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Einleitung  1 
 
1 Einleitung  
 
Die Fähigkeit, zu lesen und zu schreiben, ist in unserer Gesellschaft zu einem unabdingbaren 
Gut geworden. Zwar existiert die Mehrheit der Sprachen ohne Schriftsprache, „[v]on der 
Gesamtzahl aller lebenden Sprachen der Welt sind nur etwa 13% verschriftet [...]“ 
(Haarmann, 1991, S. 19), in den meisten Kulturen hat sie jedoch inzwischen einen Stellen-
wert, der dem der mündlichen Sprache in nichts nachsteht. Die wichtigsten Vereinbarungen, 
Erklärungen und auch ein Großteil des Wissens werden nicht mehr mündlich überliefert, 
sondern schriftlich festgehalten. Die Schriftsprache nicht zu beherrschen, bedeutet für den 
Einzelnen eine Behinderung im persönlichen, kulturellen und gesellschaftlichen Leben. Wer 
sich dieses Kulturgut nicht aneignet beziehungsweise wem der Zugang verwehrt wird, sieht 
sich eines großen Teils seiner Möglichkeiten zur erfolgreichen Teilnahme an der schulischen 
wie außerschulischen Ausbildung und auch am beruflichen und gesellschaftlichen Leben 
beraubt. 
 
Einem Schriftsprachkundigen erscheint seine Fertigkeit jedoch nicht mehr als angeeignet, 
sondern als quasi natürlich erworben. Dabei wird vergessen, dass wir es mit einem Kulturgut 
zu tun haben, einer Entwicklung, die sich über Jahrhunderte erstreckt und nichts Fest-
stehendes ist. Die Schrift verändert sich wie auch die mündliche Sprache durch ihren 
Gebrauch, und ihr Gebrauch will gelernt sein. Das alphabetische Prinzip der Schrift erschließt 
sich im Normalfall den Kindern nicht ohne systematische Instruktion im schulischen Bereich, 
und viele erlernen es nur mit Mühe.  
 
1.1 Defizite in den Lese-Rechtschreib-Fähigkeiten deutscher Kinder 
 
Die folgenden empirischen Angaben dienen zur Einschätzung der Größenordnung der 
Problematik: Abhängig vom jeweiligen Kriterium zur Feststellung der Lese-Rechtschreib-
Fähigkeiten geht man davon aus, dass etwa 10 – 15% der Kinder bedeutende Schwierigkeiten 
beim Erwerb der Schriftsprache entwickeln (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995); 
schätzungsweise drei bis vier Millionen Menschen in Deutschland sind nicht ausreichend 
literalisiert (Schulte-Körne, 2002). Es wird angenommen, dass die Lese-Rechtschreib-
Fähigkeiten von 4,3 bis 6,4 Prozent der Deutschen sich unter dem Niveau von Viertklässlern 
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bewegen, was die Stabilität einer Lese-Rechtschreib-Störung wie ihre sozialpolitische 
Bedeutung unterstreicht (Schulte-Körne & Remschmidt, 2003).  
 
Die Angabe genauerer Zahlen wird erschwert durch die Unbestimmtheit des Grades von 
Literalität, der als ausreichend angesehen wird, sowie das Fehlen empirischer Studien über 
das Ausmaß des funktionalen Analphabetismus in Deutschland (Döbert & Hubertus, 2000). 
Während sich die Gruppe totaler Analphabeten in Deutschland aufgrund der Schulpflicht 
vornehmlich aus Menschen zusammensetzt, die wegen schwerer geistiger Behinderung nicht 
in der Lage sind, Lesen und Schreiben zu lernen, oder die aus einem Land nach Deutschland 
immigriert sind, in dem keine schulische Grundausbildung gewährleistet wurde, haben 
funktionale Analphabeten die Schule besucht. Sie kommen jedoch oftmals aus sogenannten 
bildungsfernen und/oder sozial problematischen Elternhäusern, woraus schon mit Schul-
beginn schlechtere Voraussetzungen für den Schriftspracherwerb resultieren.  
 
Wie die PISA – Studie1 zeigte, ist das deutsche Schulsystem derzeit nicht oder nur 
unzureichend in der Lage, diesem Defizit der Kinder entgegenzusteuern beziehungsweise die 
ungünstigeren Voraussetzungen durch gezielte Förderung zu kompensieren. In keinem der 
teilnehmenden Länder ist der Zusammenhang zwischen erworbenen Kompetenzen und 
sozialer Herkunft enger als in Deutschland (Stanat, Artelt, Baumert, Klieme, Prenzel, 
Schiefele, Schneider, Schümer, Tillmann, & Weiß, 2002; Nickel, 2002). Nach den 
Ergebnissen der PISA-Studie liegt die durchschnittliche Lesekompetenz deutscher 
Jugendlicher unter dem Mittelwert der OECD-Mitgliedstaaten. Etwa ein Viertel der 
Jugendlichen kann nur auf elementarem Niveau lesen, und von dieser nach den PISA-
Ergebnissen als riskant klassifizierten Gruppe werden nicht einmal 15% von den Lehrkräften 
als Problemfälle erkannt (Stanat et al., 2002). 
 
Gerade vor diesem Hintergrund ist das Interesse für vorschulisch einsetzbare Screenings 
gewachsen, um einer möglichen Problematik vorzubeugen. Das Fundament eines erfolg-
reichen Schriftspracherwerbs wird mit Beginn der schulischen Instruktion gelegt; treten hier 
bereits Schwächen auf, ist einer Ausweitung der Defizite kaum wirksam vorzubeugen.  
                                                 
1 PISA (Programme for International Student Assessment der OECD) misst den Leistungsstand 15-jähriger 
Schüler seit dem Jahr 2000 in einem Turnus von drei Jahren. Die Erhebungen finden in den meisten 
Mitgliedsstaaten der OECD und weiteren Partnerstaaten statt.  
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So zeigte die IGLU-Studie,2 dass zwar das Kompetenzniveau im Leseverständnis der 
Grundschüler im internationalen und auch im Vergleich mit den europäischen Nachbar-
ländern mithalten konnte und der Anteil an tatsächlichen Risikokindern gering war, dass 
gleichzeitig jedoch aufgrund von Schwächen im Lesen und Schreiben bei mehr als einem 
Drittel des Jahrgangs ohne weitere Förderung wahrscheinlich Schwierigkeiten in der weiteren 
Schullaufbahn auftreten werden. 5% der Kinder zeigten gravierende, 20% deutliche Recht-
schreibprobleme.  
„Wenn [...] rechtschriftliche Regularitäten, wie sie am Ende der zweiten Klasse 
erwartet werden (ug-uk, f-v, Ableitung von Verschluss und Umlaut), nur von 80% der 
Viertklässler sicher verschriftet werden, wenn bis zu 25% der Schülerinnen und 
Schüler mehr als jedes dritte und der Durchschnitt jedes fünfte Rechtschreib-
phänomen, das auf erweiterte orthographische Kompetenzen verweist, fehlerhaft 
verschriften, kann unter Lernzielaspekten der ermittelte Leistungsstand in der 
Rechtschreibung nicht befriedigen – schon gar nicht, wenn man die für den 
Rechtschreibunterricht aufgewendete Zeit berücksichtigt.“ (Bos, Lankes, Prenzel, 
Schwippert, Valtin, & Walther, 2003, S. 32) 
 
Deutlich wird hier eine Diskrepanz zwischen dem schulischen Aufwand und dem Lernerfolg 
der Kinder. Es fehlt an adäquaten Interventions- und insbesondere auch Diagnostikverfahren, 
um eine frühzeitige Förderung gewährleisten zu können.  
 
1.2 Das alphabetische Schriftsystem und seine Tücken 
 
Obwohl die Ergebnisse der beiden großangelegten Studien die vorhandene Problematik 
unmissverständlich nachweisen, fällt es dem alphabetisierten Menschen schwer, die 
Schwierigkeiten im Erwerb der Schriftsprache nachzuvollziehen. Im Folgenden wird deshalb 
der zu fassende Gegenstandsbereich, das alphabetische Schriftsystem, genauer betrachtet.  
 
Der Vergleich mit anderen Schriftsystemen, wie dem chinesischen oder dem japanischen, 
verführt schnell zu der Annahme, die Alphabetschrift sei ein leicht zu lernendes System. 
Betrachtet man beispielsweise das japanische Schriftsystem, stellt man fest, dass dieses auf 
zwei qualitativ unterschiedlichen Skripten basiert: auf der einen Seite dem logographischen, 
                                                 
2 IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung bzw. PIRLS = Progress in International Reading 
Literacy Study) erfasste Schülerleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe im nationalen und internationalen 
Vergleich. An dieser Untersuchung nahmen innerhalb Deutschlands alle 16 Bundesländer teil; es wurden 10.571 
Schüler aus 246 Schulen getestet. 
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morphographischen Kanji, welches auf chinesische Schriftzeichen zurückgeht, auf der 
anderen Seite zwei Arten von silbischen Systemen, dem Hiragana und dem Katakana. Jedes 
System findet für verschiedene Wortklassen Anwendung.3 Durchschnittlich nutzt ein Japaner 
im Alltag neben den silbischen Systemen Hiragana und Katakana etwa 3000 Kanji-
Schriftzeichen (Wydell & Butterworth, 1999). 
 
Daneben wirkt die Anzahl der zu lernenden Zeichen des Alphabets mit 26 (beziehungsweise 
30 inklusive der Umlaute und des ß) tatsächlich begrenzt. Allerdings ist das Zeichenrepertoire 
des Alphabets nicht mit dem Gebrauch der Alphabetschrift zu verwechseln. Dieses 
Mysterium erschließt sich nicht von selbst, ein bloßes Anschauen der Buchstaben verrät 
nichts, verweist auf nichts. Buchstaben sind also keine Zeichen, sondern „[e]rst die aus ihnen 
gebildeten Ausdrücke haben Sinn oder Bedeutung“ (Stetter, 2005a, S. 1).  
 
Es gibt bezogen auf den Erwerb der Alphabetschrift die weit verbreitete Annahme, dass die 
Kinder lernen müssen, den einzelnen Buchstaben die dazugehörigen Laute zuzuordnen. 
Stetter nennt diese Ansicht das Mimesis-Bild: „Aufgabe der Schrift wäre danach die 
Darstellung der Form der gesprochenen Sprache.“ (Stetter, 2005, S. 103).  
 
Aber die Alphabetschrift ist keine Lautschrift. Zwar basiert sie auf der phonematischen 
Analyse der oralen Sprache, vor allem im Vergleich zu eher bildhaften Zeichensystemen, aber 
niemand nutzt sie im alltäglichen Gebrauch, um das orale Wort einer Sprache darzustellen, 
sondern um eine Bedeutung auszudrücken. Ein Oberfranke könnte beispielsweise mit dem 
verschrifteten Satz „Amamaladanamalahammaadaham“4 auf die dialektalen Besonderheiten 
seiner Region aufmerksam machen und damit tatsächlich versuchen, orale Worte mit Hilfe 
der Alphabetschrift darzustellen. Will er aber eine bedeutungsvolle schriftliche Mitteilung 
machen, wird er seinem Leser den Übertragungsaufwand ersparen und sich des 
konventionellen Gebrauchs des Schriftsystems bedienen. Es muss somit zwischen dem 
Konstruktionsprinzip und dem Gebrauchsprinzip der Alphabetschrift unterschieden werden, 
denn „Buchstaben werden und wurden erst recht nicht bei der Entwicklung des Alphabets 
                                                 
3 Die Kanji-Zeichen werden für Nomen, Stammmorpheme inflektierter Verben, Adjektive und Adverbien 
genutzt, das Hiragana für Funktionswörter und gebeugte Verben wie auch für Adjektive und Adverbien und 
einige Nomen, deren Kanji-Zeichen selten sind, während das Katakana für aus anderen Sprachen entlehnte 
Wörter gebraucht wird. 
4 Übertragung ins Hochdeutsche: „Ein Marmeladeneimerchen haben wir auch zu Hause.“ 
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dazu verwendet, Laute zu bezeichnen, sondern ausschließlich dazu, lesbare Wörter oder 
Texte zu schreiben.“ (Stetter, 1997, S. 59)  
 
Außerdem impliziert diese Annahme eine Eigenständigkeit und Unterscheidbarkeit von 
Wörtern und Einzellauten im Lautstrom der Sprache. Faktisch ist jedoch die gesprochene 
Sprache ein kontinuierlicher Fluss, einzelne Segmente sind selbst im Sonagramm nur schwer 
identifizierbar. Erforderlich ist die Abbildung von bedeutungsunterscheidenden Elementen 
der gesprochenen Sprache auf die Anzahl der verfügbaren Buchstaben. Das Kernproblem 
besteht darin, dass die abzubildenden Fragmente für sich allein aufgrund der Kontinuität der 
Lautsubstanz des oralen Wortes nicht wahrnehmbar sind. Tatsächlich muss man davon 
ausgehen, dass ein Schriftkundiger Grenzen zwischen Wörtern, Silben und Phonemen in 
Abhängigkeit von der Lauteinheit, die differenziert werden soll, nur hört, da er sie sieht. „Die 
Schrift fungiert als Modell für die (Analyse der) Lautsprache.“ (Günther, 1995, S. 17) 
 
Auch der Tonverlauf des gesprochenen Wortes kann nicht vom alphabetischen System erfasst 
werden. Die orale Sprache besteht nicht aus invarianten Einzellauten, so dass in den alpha-
betischen Schriften nicht jeder tatsächlich vorkommende Laut mit einem eigenen Zeichen 
versehen wird. Die Buchstaben des Alphabets entsprechen nicht 26 Lauten, sondern einer 
Vielzahl davon. Dadurch gewinnt das System und dessen Erwerb jedoch eine enorme 
Komplexität.  
 
Die Graphem-Phonem-Korrespondenz ist nicht eins-zu-eins. Ist es erst der Sprachfluss, der 
für die Verschriftung in einzelne Wörter geteilt werden muss, müssen diese wiederum in 
einzelne Lautsegmente geteilt werden. Diese Teilung impliziert eine Reduktion und 
Abstraktion der Lautrealisation. Umgekehrt gilt es beim Lesen, die ‚digitalisierte’, weil in ein 
begrenztes Zeichensystem überführte, kodierte Bedeutung wieder zu ‚analogisieren’, d.h. die 
nicht dem System innewohnenden Lautrealisationen der Wortbedeutung gemäß 
artikulatorisch zu vervollständigen.  
 
Die orale Sprache ist ein analoges Symbolsystem, die Alphabetschrift ein digitales.5 So geht 
man davon aus, „daß Digitalität in speziellen Artikulationssystemen erzeugt werden muß, 
durch Operationen der Tilgung von signifikanten Merkmalen, die in einem analogen Schema 
                                                 
5 Der interessierte Leser sei in diesem Zusammenhang auf Nelson Goodmans „Sprachen der Kunst“ verwiesen.  
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eine Rolle spielen, oder daß – umgekehrt betrachtet – jedes digitale Schema von vielen 
analogen Schemata impliziert wird.“ (Stetter, 2005, S. 119)  
 
Der Anspruch, orale Sprache in Schriftsprache zu transferieren, verlangt eine massive 
Abstraktion von der natürlichen oralen Sprache durch die Reduktion aller oralen 
Artikulationsvarianten. Die Problematik liegt auf der Hand, denn ein Original oder Muster, 
dem man sich annähern soll, ist inexistent. Die Überführung des analogen Sprachsystems in 
ein digitales System mit distinkten Zeichen erfordert dessen drastisches ‚Herunterbrechen’, 
wobei dem Schriftsprachanfänger noch völlig unklar ist, welche Merkmale seiner Sprache 
von dem neuen Kommunikationssystem erfasst werden.  
 
Zusätzlich ist der Gebrauch dieses digitalen Systems wiederum analog. Es gibt nicht ‚den’ 
Buchstaben A, sondern eine Menge verschiedener ‚A’s, die alle eine abstrakte Klasse bilden. 
Dementsprechend können zwei Ebenen der Digitalität unterschieden werden, die Ebene des 
Lauts und die des Zeichens. Auf der Ebene des Lauts müssen die verschiedenen Aussprachen 
mittels der begrenzten Anzahl von Buchstaben wiedergegeben, also digitalisiert werden. Auf 
der Ebene der Buchstaben müssen die verschiedenen Schriftarten ebenfalls digitalisiert 
werden, und zwar auf ein hypothetisches Muster: 
 
/a/, /ö/, /e/, /ä/…. → A ← A A A A A A a A  
 
Vom Kind wird prinzipiell eine Vergegenständlichung der eigenen Lautproduktion, eine 
Bewusstheit über die subsemantischen Artikulationsprozesse verlangt (Stetter, 2005). Dieses 
Wissen wird meist unter dem Begriff der phonologischen Bewusstheit zusammengefasst.6 
Allein die Fähigkeit, einen bestimmten Laut in einem Wort zu identifizieren, ist allerdings 
nicht gleichzusetzen mit der Fähigkeit, diesen und viele annähernd ähnliche als zugehörig zu 
einem Buchstaben oder Graphem zu klassifizieren. Die Anfangs- und Endlaute des Wortes 
„Erde“ beispielsweise sind voneinander verschieden, müssen aber der gleichen Buchstaben-
klasse zugeordnet werden.  
 
Hinzu kommt, dass auf der anderen Seite dieselbe visuelle Konfiguration der Grapheme auf 
verschiedene Bedeutungen und Aussprachen angewendet werden. Beispielhaft sei hier 
                                                 
6 Eine ausführliche Diskussion zur phonologischen Bewusstheit findet sich in Kapitel 3.2. 
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angeführt: Weg und weg, Versenden und versenden, Antikuhren und Antikuren, laufende und 
Laufende, das Heroin und die Heroin etc. Hier kann erst der Kontext beziehungsweise die 
Orthographie Aufschluss über das tatsächlich Gemeinte geben. Der Tonverlauf ermöglicht das 
Verständnis des intendierten Begriffes, ein vermeintlich einfaches Zusammenlautieren der 
Buchstabenfolgen erweist sich oftmals selbst innerhalb einer eher transparenten Orthographie 
wie der Deutschen als wenig hilfreich.  
 
Es sollte deutlich geworden sein, dass die Gegenüberstellung von 3000 zu lernenden Kanji-
Zeichen gegen 26 zu lernende Buchstaben zur Verdeutlichung der vermeintlichen Simplizität 
der Alphabetschrift der Komplexität des Systems nicht gerecht wird. Die Zeichen der Alpha-
betschrift sind letztlich die aus den Buchstaben gebildeten Wörter, da erst sie Bedeutung 
tragen und diese abhängig von der sie konstituierenden Buchstabenfolge ist. Das bedeutet, 
dass auch Kinder, die die Alphabetschrift lernen, tausende verschiedener Wortschreibungen 
lernen müssen (Stetter, 2005).  
 
Erschwerend kommt hinzu, dass die Wörter der Alphabetschrift aus Buchstaben konstituiert 
sind, denen jegliche Referenz auf ihre ursprüngliche bildhafte Herkunft genommen wurde, 
während die Gestalt chinesischer Schriftzeichen zumindest ansatzweise mittels der ihnen 
inhärenten Ikonizität Hinweise auf ihre Bedeutung gibt. Ferner haben Buchstaben weder eine 
Ähnlichkeit oder sonstige Affinität zu einem Laut oder Phonem (allenfalls könnte man 
einwenden, das „o“ könne auf die Mundstellung des Lautes hindeuten) noch gibt eine An-
häufung von Buchstaben beziehungsweise ein Wort Hinweise auf den bezeichneten 
Gegenstand.  
  
Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen scheint es keineswegs überraschend, dass 
Schwierigkeiten beim Erlernen der Schriftsprache auftreten.  
 
1.3 Stabilität der Lese-Rechtschreib-Schwäche  
 
Oftmals zeigen sich die Probleme im Schriftspracherwerb bereits zu Beginn des schulischen 
Unterrichts, wobei die anfänglich vielfach noch geringen Rückstände mit zunehmendem 
Verlauf immer massiver werden und ohne zusätzliche, frühe Förderung nicht mehr aufholbar 
sind. Die auftauchenden Schwierigkeiten zu Beginn der Schulzeit führen zu negativen Selbst- 
und Fremdbewertungen und Aversionen gegenüber dem Lesen und Schreiben, die vielfach 
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auf den gesamten schulischen Unterricht übertragen werden. Dieser Verlauf wird als 
Matthäus-Effekt bezeichnet (Stanovich, 1986).7 Kinder ohne Schwierigkeiten im Schrift-
spracherwerb lesen mehr, verbessern ihren schriftsprachlichen Wortschatz und bauen ihre 
Grundfähigkeiten entsprechend immer stärker aus, während schwächere Leser langsamer, 
weniger und oft auch ohne Freude lesen, wodurch sich ihr Rückstand gegenüber dem 
Klassenverband vergrößert und sich die Kluft zwischen guten und schlechten Lesern 
ausdehnt.  
 
Die Unterschiede im Leseverhalten der Kinder sind schon innerhalb des ersten Schuljahres 
beobachtbar. Den Ergebnissen einer Untersuchung von Allington zufolge (Allington, 1982; 
zitiert in Stanovich, 1986) variiert die Anzahl der von Erstklässlern innerhalb einer Woche 
gelesenen Wörter zwischen 16 und 1933. Die Spannbreite an gesammelter Leseerfahrung ist 
somit schon zu Beginn der Schullaufbahn enorm. In der Grundschule auftretende Schwierig-
keiten im Schriftspracherwerb erweisen sich als sehr konsistent und ziehen sich oftmals durch 
die gesamte Schullaufbahn der betroffenen Kinder. Dabei kommt es anknüpfend an den Lese- 
und Schreibunterricht natürlich auch zu negativen Auswirkungen auf die weiteren schulischen 
Fächer, deren Wissensvermittlung und -überprüfung auf Schriftsprachkenntnissen basieren. 
 
Bei Kindern, die schon zu Beginn des Schriftspracherwerbs Schwierigkeiten entwickeln, 
nehmen diese aufgrund des geringeren Umgangs mit Schrift zu. Weiterführend verstärkt sich 
die Problematik dadurch, dass die Texte mit fortschreitendem Unterricht an Komplexität 
gewinnen und somit schwächere Leser leicht überfordern. Die anfängliche Dekodierschwäche 
führt zu weniger Schrifterfahrung, welche wiederum den Rückstand vergrößert, durch den 
eine Überforderung durch im Unterricht gestellte Texte auftritt. Diese Kombination ergibt 
eine Verzögerung der Automatisierung im Worterkennungsprozess und eine Verringerung der 
Lesegeschwindigkeit. Durch die fehlende Automatisierung benötigt der schwache Leser im 
Zuge der Worterkennung kognitive Ressourcen, die für Prozesse höherer Ordnung der Text-
integration und des Textverständnisses erforderlich sind (Cunningham & Stanovich, 1997). 
Aus den anfänglichen Problemen ergibt sich ein Kreislauf, der ohne Förderung in der Regel 
nicht durchbrochen werden kann und vielfach lebenslang auf die Lesegewohnheiten einwirkt.  
 
 
                                                 
7 Dieser geht auf das Zitat im Matthäus-Evangelium zurück: „Denn jedem, der hat, wird gegeben, und er wird in 
Überfluss haben; wer aber nicht hat, dem wird auch das, was er hat, genommen werden.“ (Matthäus XXV, 29) 
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Auch im Rahmen der PISA- und IGLU-Studien wird auf diese Problematik hingewiesen:  
 
„Was auf der Ebene der Grundschule nicht gelingt, lässt sich offenbar – dies zeigen 
die PISA-Befunde – auf der Ebene der Sekundarstufe I nicht mehr kompensieren. 
Vielmehr ist nach den PISA-Befunden davon auszugehen, dass sich die auf der Ebene 
der Grundschule nicht befriedigend gelösten Probleme auf der Ebene der Sekundar-
stufe I weiter verschärfen. Das auf der Ebene der Grundschule erreichte Leistungs-
niveau hat wesentlichen Einfluss auf den weiteren Verlauf von Bildungskarrieren. 
Insbesondere Schülerinnen und Schüler, die im Rahmen von IGLU zur unteren 
Leistungsgruppe gehören, werden den Anschluss an das Lernen der Sekundarstufe I 
nur mit Mühe finden und mit hoher Wahrscheinlichkeit auch gegen Ende ihrer 
Pflichtschulzeit zur ‚Risikogruppe’ zählen.“ (Bos et al., 2003, S. 38) 
 
Die erkennbar ungünstigen Langzeitprognosen für Kinder mit Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten sowie die bestehenden Prävalenzraten unterstreichen die Relevanz einer 
frühen Förderung von Schülern mit geringer Lesefähigkeit und betonen insbesondere die 
Durchführung präventiver Maßnahmen vor Schulbeginn zur Reduzierung zukünftiger 
Problematiken (Marx, 1992a).  
 
Vor diesem Hintergrund zielt die vorliegende Arbeit auf die Ermittlung vorschulischer Fähig-
keiten, die sich auf den Erfolg im Schriftspracherwerb auswirken. Dem zugrunde liegt der 
Ansatz, dass die Lese- und Schreibfähigkeit an bereits vorhandene Fähigkeiten und 
Fertigkeiten anknüpft und dass Schwächen in bestimmten Bereichen sich im Erwerb der 
Schriftsprache manifestieren. Ziel der Arbeit ist der Gewinn an weiterführenden 
Erkenntnissen im Bereich der Prävention von Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten.  
 
Die Entwicklung eines diagnostischen Verfahrens mit prognostischer Qualität steht dabei 
jedoch vor dem generellen Problem, ob Fähigkeiten wie das Lesen und Schreiben, die im 
Vorschulalter noch nicht ausgebildet und auch noch nicht gefordert sind, sich tatsächlich 
vorhersagen lassen. Es muss somit darum gehen, vorschulische Fähigkeiten zu identifizieren 
und zu erfassen, die für den Schriftspracherwerb relevant sind. In einem nächsten Schritt 
müssen die Zusammenhänge zwischen den erfassten Leistungskennwerten und den 
ausgebildeten Schriftsprachfertigkeiten aufgedeckt und schließlich die Vorhersagequalität der 
mutmaßlichen Prädiktoren überprüft werden. Zur Realisierung des Vorhabens wurde eine 
empirische Untersuchung im Längsschnittdesign durchgeführt. Da auf eine frühe Diagnostik 
abgezielt wird, wurde der erste Untersuchungszeitpunkt vor Schulbeginn angesetzt, die 
schulische Untersuchung fand am Ende des ersten Schuljahres statt.  
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Zur Anwendung gelangten dabei Variablen, von denen aufgrund bisheriger Forschungs-
ergebnisse angenommen wurde, dass sie einen Einfluss auf den Erfolg des Schriftsprach-
erwerbs ausüben. Darüber hinaus wurden Fähigkeitsbereiche erfasst, deren prädiktiver Wert 
theoretisch begründet und empirisch teilweise bereits bestätigt wurde. Die Untersuchung 
umfasst somit ein breites Spektrum an Fähigkeiten und erlaubt infolgedessen eine 
differenzierte Auswertung bezüglich des vorschulischen Entwicklungsstands der Kinder wie 
auch der Rückführung des Lernerfolgs auf bestimmte Prädiktoren.  
 
Die theoretischen Überlegungen und empirischen Ergebnisse, die die Auswahl der Prädiktor-
variablen bestimmen, finden sich in den Kapiteln 2 bis 4. Hier werden die Fähigkeitsbereiche 
erläutert, die den Erfolg im Schriftspracherwerb beeinflussen können. Aus den 
unterschiedlichen Forschungsbereichen werden die Prädiktoren für diese Arbeit abgeleitet und 
die Fragestellung und Hypothesen dargelegt (Kapitel 5). Die Kapitel 6 bis 8 umfassen den 
Methoden- und Ergebnisteil der Arbeit. Hier werden die Rahmenbedingungen der 
Untersuchung, die durchgeführten Verfahren zur Leistungsmessung sowie die Ergebnisse der 
vorschulischen und innerschulischen Untersuchung vorgestellt. Zur Ermittlung der 
prädiktiven Valenz der vorschulisch erhobenen Leistungsparameter wurden sowohl 
Dominanzanalysen berechnet als auch die spezifische Vorhersagequalität mittels der 
klassifikatorischen Vorhersage überprüft. Abschließend werden die Befunde in Kapitel 9 vor 
dem Hintergrund des derzeitigen Forschungsstands diskutiert.  
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2 Zum Stand der Forschung über Voraussetzungen und Mechanismen 
des Schriftspracherwerbs 
 
Die Forschungsbemühungen zum Lesen und Leseerwerb der letzten 100 Jahre haben eine 
Vielzahl von Studien hervorgebracht, in denen zahlreiche Teilfertigkeiten und kognitive 
Fähigkeiten, die mutmaßlich Einfluss auf den Schriftspracherwerb nehmen, bestimmt wurden.  
 
Die Frage nach den Einflussparametern auf den erfolgreichen Literalisierungsprozess geht 
einher mit den Forschungsbemühungen zur Ursachenbestimmung von Lese-Rechtschreib-
Störungen. Dahinter steckt die Überlegung, dass bei Kindern mit einer Lese-Rechtschreib-
Schwäche beobachtete kognitive Teilleistungsschwächen sich schon vor dem schulischen 
Schriftsprachunterricht identifizieren und für eine frühe Diagnostik und Förderung nutzen 
lassen. Insofern ergänzen sich beide Forschungszweige: Ergebnisse der Ursachenforschung 
fließen in Studien zur Frühdiagnostik und Prävention ein und umgekehrt.  
  
2.1 Die Bedeutung der Worterkennung für die Lesefähigkeit 
 
Das Ziel des Schriftspracherwerbs besteht darin, die Bedeutung eines Textes zu verstehen. 
Das Textverständnis ist von zumindest zwei Fähigkeiten abhängig: dem allgemeinen Sprach-
verständnis und der flüssigen Identifizierung individueller, geschriebener Worte (Torgesen, 
2002).  
 
Diese Annahme findet eine theoretische Einbettung in dem ‚Simple View of Reading’-Modell 
von Hoover und Gough (1990). Das Leseverständnis (LV) wird hier als Produkt aus 
Dekodierfähigkeit (D) und oralem Sprachverständnis (OS) beschrieben: LV = D x OS. Ein 
Kind mit sehr gutem Wortschatz ohne Dekodierfähigkeit kann nicht lesen und wird deshalb 
kein Leseverständnis zeigen. Umgekehrt führen auch ausgeprägte Dekodierfähigkeiten ohne 
ausreichendes Verständnis der oralen Sprache nicht zu Leseverständnis.  
 
Prinzipiell basieren Verstehensprozesse größerer Texteinheiten auf den Informationen der 
einzelnen Wörter. Im Laufe des Literalisierungsprozesses erhöht sich die Effizienz der Wort-
erkennung, wodurch vorher benötigte Aufmerksamkeitsressourcen für Verstehensprozesse zur 
Verfügung stehen. Die Worterkennung nimmt entsprechend innerhalb der Lesefähigkeit und 
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ihrer Entwicklung eine zentrale Rolle ein und stellt somit gerade zu Beginn des 
Schriftspracherwerbs die Hauptdeterminante dar.  
 
Als Prozessbeschreibung der Worterkennung dienen hier Zwei-Wege-Modelle (Coltheart, 
1978). Für die Worterkennung stehen unter Annahme dieser Modelle zwei Routen zur 
Verfügung: zum einen die lexikalische (direkte) und zum anderen die nicht-lexikalische 
(indirekte oder phonologische) Route (siehe Abb. 1). Die lexikalische Route erlaubt den 
direkten Zugriff vom geschriebenen Wort auf die Bedeutung, während bei der phono-
logischen Route die phonologischen Codes der einzelnen Buchstaben, Grapheme oder Buch-
stabencluster zur Erkennung der Wortbedeutung genutzt werden (Rayner, Foorman, Perfetti, 
Pesetsky & Seidenberg, 2001).  
 
Abb. 1: Einfaches Zwei-Wege-Modell der Worterkennung. Der Pfeil vom geschriebenen Wort zum visuellen 
Code repräsentiert die direkte Route zum Lexikon, der Pfeil vom geschriebenen Wort zum phonologischen Code 
die Route zum Lexikon über Phonem-Graphem Korrespondenzen. Der Pfeil vom phonologischen Code zur 
Aussprache verweist darauf, dass auch Pseudowörter als Wörter ohne Bedeutung oder unbekannte Wörter 
ausgesprochen werden können (nach Rayner et al, 2001).  
 
Bekannte Wörter können somit mittels des orthographischen Codes direkt mit einem 
lexikalischen Eintrag verbunden und erkannt werden, für unbekannte Wörter ist jedoch kein 
Eintrag im Lexikon vorhanden und eine direkte Worterkennung folglich nicht möglich. Hier 
werden die einzelnen Grapheme oder Graphemgruppen mittels der Phonem-Graphem-
Korrespondenzen dekodiert, um über die phonologische Wortform zur Wortbedeutung im 
Lexikon zu gelangen.  
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Der Leseanfänger muss allerdings erst noch einen Sichtwortschatz aufbauen, um die direkte 
Route zum Lexikon nutzen zu können.8 Zu Beginn des schriftsprachlichen Unterrichts ist ihm 
prinzipiell noch jedes Wort unbekannt, die Assoziation zwischen visueller Form und 
Bedeutung noch nicht etabliert. Entsprechend kann die Bedeutung des Erwerbs der 
Dekodierfähigkeit kaum hoch genug bewertet werden, da diese basale Strategie das 
selbständige Lesen erlaubt (Landerl, 2000). Die Fähigkeit der phonologischen Rekodierung 
ermöglicht es dem Kind, auch unbekannte Wörter eigenständig zu erlesen und es mit ihm 
bekannten Wörtern seiner oralen Sprache abzugleichen. Damit stellt diese Fähigkeit einen 
Selbstlernmechanismus zur Verfügung, der dem Kind den autonomen Erwerb seines 
Sichtwortschatzes zur Nutzung der direkten Route des Worterkennens verspricht.  
 
Nach der Self-Teaching-Hypothese von Share (1999) ergibt sich durch erfolgreiches 
Dekodieren eines bis dato unbekannten Wortes die Möglichkeit, eine wortspezifische 
orthographische Information zu erwerben, die die Grundlage für das geübte Worterkennen 
mittels des direkten Zugangs zum Lexikon darstellt. Während der Leseanfänger die meisten 
Wörter noch dekodierend erschließt, macht den geübten Leser die vorwiegende Nutzung der 
direkten Route aus. Eine Schwäche der direkten Worterkennung stellt das typische Problem 
nach den Anfangsphasen des Schriftspracherwerbs dar, wodurch es zu einer enormen Beein-
trächtigung der Lesegeschwindigkeit kommt (Landerl, 2000).  
 
2.2 Standardisierte Lesetests als Kriterien eines erfolgreichen Schriftspracherwerbs 
 
Die direkte und die phonologische Route der Worterkennung werden mittels unterschiedlicher 
Verfahren erfasst. Um die Dekodierfähigkeiten eines Lesers zu messen, werden meist 
Aufgaben eingesetzt, die das Lesen von Pseudowörtern9 erfordern (z.B. Mann & Wimmer, 
2002; Wolf, M., Goldberg O`Rourke, A., Gidney, C., Lovett, M., Cirino, P. & Morris, R., 
                                                 
8 Die Zwei-Wege-Modelle bilden die Entwicklung des Lesens nach den Stufenmodellen (z.B. Frith, 1985) ab. 
Die Nutzung der phonologischen Route kann als Analogon zum alphabetischen Lesestadium angesehen werden, 
in dem das Kind Wörter mittels des phonologischen Rekodierens der Buchstabenfolge identifiziert. Die direkte 
Route findet ihre Entsprechung im orthographischen Stadium des Leseerwerbs. Hier werden Wörter direkt, 
mittels der Aktivierung des Eintrags im orthographischen Lexikon erkannt. Ein Überblick über 
Schriftspracherwerbs-Modelle findet sich z.B. in Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995.  
9 Pseudowörter sind Wörter ohne Bedeutung, die jedoch der orthographischen und phonologischen Struktur der 
jeweiligen Schriftsprache entsprechen. 
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2002; Wimmer & Mayringer, 2002; Schneider & Näslund, 1993; Stanovich & Siegel, 1994; 
Aaron, P. G., Joshi, R. M., Ayothollah, M., Ellsberry, A., Henderson, J. & Lindsey, K., 1999; 
Perfetti, Georgi & Beck, 1993). Dieses Verfahren misst die Fähigkeit, Graphem-Phonem-
Korrespondenzregeln anzuwenden, da ein direkter Zugang aufgrund des fehlenden 
lexikalischen Eintrags nicht möglich ist. Die direkte Route des Wortlesens muss hingegen bei 
der Worterkennung irregulär geschriebener Wörter genutzt werden, da diese nicht durch 
Phonem-Graphem-Korrespondenzen erlesen werden können. Sie kommt jedoch prinzipiell bei 
allen Wörtern zum Einsatz, die dem Leser vertraut sind, also in seinem Sichtwortschatz 
enthalten sind. Für die Worterkennung sind beide Routen notwendig und ihre funktionale 
Nutzung führt zu dem flüssigen Lesen und Verstehen von Text.  
 
Zur Messung der Lesefähigkeit kommen meist standardisierte Lesetests zum Einsatz. Dabei 
werden Einzel- von Gruppenlesetests, zeitlich begrenzte10 von zeitlich unbegrenzten sowie 
Tests, die das laute oder das leise Lesen erfordern, unterschieden. Weitere Charakteristika 
beziehen sich auf die Subtests, mittels derer jeweils spezifische Teilfertigkeiten der Lese-
fähigkeit erfasst werden. So werden Aufgaben zum Leseverständnis, zum Dekodieren und 
zum direkten Worterkennen differenziert.  
 
Tests zur Messung des Leseverständnisses erfordern meist die Beantwortung von Fragen zum 
vorher gelesenen Text (z.B. Subtest aus Knuspels Leseaufgaben; Marx, 1998). Die Dekodier-
fähigkeit wird anhand des Lesens von Pseudowörtern überprüft (z. B. Subtest aus Knuspels 
Leseaufgaben, Subtest aus dem Salzburger Lese-Rechtschreibtest (SLRT); Landerl, Wimmer 
& Moser, 1997). Die Erfassung der Nutzung der direkten Route des Worterkennens ist etwas 
problematischer. Das Lesen irregulär geschriebener Wörter spielt hier in der anglo-
amerikanischen Leseerwerbsforschung eine zentrale Rolle. Aufgrund der wesentlich 
konsistenteren Orthographie des Deutschen könnten nur aus anderen Sprachen wie dem 
Englischen entlehnte Fremdwörter eingesetzt werden, um sicherzustellen, dass tatsächlich nur 
die direkte Route der Worterkennung genutzt werden kann (z. B. Baby, Ketschup, Computer, 
Flirt). Eine weitere Möglichkeit stellt der Vergleich von korrekt und falsch geschriebenen 
Wortpaaren (Vater – Fater, Regen – Rehgen) oder die Bedeutungserfragung bei Homophonen 
(Lehre – Leere, Wahl – Wal). Allerdings sind derartige Tests von einer natürlichen Lese-
                                                 
10 Bei diesen sogenannten Speed Tests steht nur eine gewisse Zeitspanne (z. B. fünf Minuten bei der Würzburger 
Leise Leseprobe (WLLP); Küspert & Schneider, 1998; drei Minuten beim Salzburger Lesescreening (SLS); 
Mayringer & Wimmer, 2003) für die Bearbeitung der Items zur Verfügung. 
Stand der Forschung über Voraussetzungen und Mechanismen des Schriftspracherwerbs  15   
 
situation weit entfernt (Landerl, 2000). Deshalb werden meist Aufgaben eingesetzt, die kurze 
Wörter hoher Vorkommenshäufigkeit beinhalten (z. B. im Salzburger Lese-Rechtschreibtest), 
und es wird davon ausgegangen, dass für diese Wörter bereits Gedächtniseinträge gebildet 
wurden. Zeigen sich bei diesem Test ungewöhnlich hohe Lesezeiten, wird deutlich, dass der 
Prozess des direkten Worterkennens zumindest nur eingeschränkt oder überhaupt nicht zur 
Anwendung gelangt.  
 
Während bei den genannten Aufgaben zur Messung der Nutzung der indirekten und direkten 
Route des Wortlesens Einzelwortlisten eingesetzt werden, entspricht eine Textleseaufgabe 
eher dem natürlichen Lesevorgang. Allerdings ist hier die Aussagekraft über Defizite in einer 
der beiden Routen eingeschränkt, da auch Effekte des Kontexts die Leseleistung beeinflussen. 
Wörter werden innerhalb eines Sinnzusammenhangs schneller erkannt als isolierte Wörter 
(Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin & Deno, 2003).  
 
Zwar hängt die Textleseflüssigkeit zu einem großen Teil von der reinen Worterkennungs-
fähigkeit ab, es wirken aber zusätzlich zumindest zwei kontextabhängige Prozesse auf sie ein. 
Zum einen erleichtert eine automatische semantische Aktivierung die Worterkennung. Durch 
den Kontext wird eine Wortbedeutung aktiviert, die automatisch weitere semantische 
Gedächtniseinträge voraktiviert. Auf diese kann schneller auf diese zugegriffen werden, 
wodurch sich die zum Worterkennen benötigte Zeit verringert. Zum anderen kann zusätzlich 
ein Prozess ablaufen, der Aufmerksamkeitsressourcen benötigt. Dabei wird der Kontext 
bewusst zur Erleichterung des Wortlesens genutzt.  
 
Gerade weniger geübten Lesern erleichtert der Kontext das Wortlesen durch bewusste 
Erwartungsprozesse und automatische Aktivierungsprozesse. So besteht die Möglichkeit, dass 
vorhandene Defizite der Wortlesefertigkeit durch die verstärkte Kontextnutzung verdeckt 
werden (Landerl, 2000). Bei geübten Lesern sollte jedoch die automatische Aktivierung 
gegenüber der bewussten Erwartung überwiegen, da die Wortidentifikation stattfindet, bevor 
der langsame, bewusste Erwartungsprozess nützliche Information liefern kann (Jenkins et al., 
2003). 
Ein weiterer wichtiger Aspekt von Lesetests bezieht sich auf die Auswertung der Lese-
leistung. So kann der Fokus auf der Lesegenauigkeit, gemessen als die Anzahl von 
Lesefehlern, liegen (Knuspels Leseaufgaben) oder aber auf der Lesegeschwindigkeit, 
gemessen als die zum Lesen von Wortlisten oder Textabschnitten benötigte Zeit (WLLP). Oft 
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werden auch beide Bereiche erfasst, jedoch getrennt voneinander betrachtet (SLRT).  
 
Wenngleich Befunde im deutschsprachigen Bereich darauf hinweisen, dass Defizite 
schwacher Leser eher die Lesegeschwindigkeit als die Genauigkeit betreffen (Küspert & 
Schneider, 2000), scheint es doch sinnvoll, eine Methode einzusetzen, die beide Bereiche 
abbildet und ebenfalls ein Maß für die Gesamtlesekompetenz einschließlich des Lese-
verständnisses darstellt.  
 
Obwohl in den meisten Lesetests zwischen Wortlesefertigkeit und Textverständnis 
differenziert wird, hängen beide Fähigkeiten eng zusammen. Zahlreiche empirische Befunde 
zeigen, dass die entscheidende Beeinträchtigung des leseschwachen Kindes die schwache 
Wortlesefertigkeit ist und dass ein reduziertes Leseverständnis meist eine Folge des 
langsamen, mühevollen und teilweise fehlerhaften Wortlesens ist (Landerl, 2000).  
 
Die Leseflüssigkeit sollte somit nicht nur ein Indikator für die Wortlesefähigkeit, sondern 
auch für das individuelle Textverständnis sein. Mehrere Befunde weisen darauf hin, dass die 
orale Leseflüssigkeit individuelle Unterschiede in der Gesamtlesekompetenz anzeigt (Fuchs, 
Fuchs, Hosp & Jenkins, 2001) und sie als Maß für das Leseverständnis wie auch die Gesamt-
lesekompetenz genutzt werden kann (Spear-Swerling, 2006; Jenkins et al., 2003).  
 
Die Vorleseflüssigkeit ist die zügige und genaue Übertragung von Geschriebenem in die orale 
Sprache. Diese Fähigkeit repräsentiert eine vielseitige Leistung: Sie beinhaltet beispielsweise 
die automatische Übertragung von Buchstaben in kohärente Lautrepräsentationen, die 
Vereinigung dieser Lautkomponenten in wahrnehmbare Ganze und den automatischen Zugriff 
auf lexikalische Repräsentationen, die Verarbeitung sinnvoller Verbindungen innerhalb und 
zwischen Sätzen, die Verbindung von Textinhalt zu bereits vorhandener Information und die 
Ersetzung von fehlender Information durch das Ziehen von Inferenzen. Das deutlichste 
Charakteristikum der Lesefähigkeit ist demnach die Geschwindigkeit, mit der ein Text laut 
vorgelesen werden kann (Jenkins et al., 2003).  
 
Die orale Leseflüssigkeit wird typischerweise durch die Anzahl korrekt gelesener Wörter pro 
Minute erfasst, sodass die spezifische Leistung in kleinen, etwa vergleichbaren intervall-
skalierten Einheiten abgebildet wird und sowohl die Lesegenauigkeit als auch die Lese-
geschwindigkeit beinhaltet. So wird mittels der oralen Leseflüssigkeit ein Maß für die 
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Lesefähigkeit bereitgestellt, welches den interindividuellen Vergleich erlaubt.  
 
2.3 Untersuchungsmethoden zur Identifizierung wichtiger Teilfertigkeiten des Lesens 
 
Die derzeitigen Forschungsergebnisse basieren auf unterschiedlichen Untersuchungs-
methoden zur Identifizierung der kognitiven Basis individueller Unterschiede der Lese-
fähigkeit. Bei der Auswahl der Methode müssen die spezifischen Vor- und Nachteile beachtet 
und dementsprechend die jeweiligen Ergebnisse vor dem methodischen Hintergrund 
betrachtet werden.  
 
Häufig kommt das Reading-Group-Design in Untersuchungen zur Lesefähigkeit zur 
Anwendung. Dabei wird ein Leistungsvergleich zwischen guten und schlechten Lesern 
gleichen Lebensalters in verschiedenen kognitiven Fähigkeitsbereichen angestrebt. Jedoch 
können die Unterschiede im Leistungsverhalten eine Vielzahl kausaler und nicht-kausaler 
Beziehungen reflektieren. So kann zwar bei einem schwachen Leser eine reduzierte Leistung 
in einem Fähigkeitsbereich auf eine Beeinträchtigung innerhalb eines für das Lesen kritischen 
Teilleistungsbereichs hinweisen, allerdings besteht auch die Möglichkeit, dass die schwache 
Lesefähigkeit ebendiesen kognitiven Bereich negativ beeinflusst oder ein dritter, nicht 
erfasster Faktor die reduzierte Leistung bedingt (Gathercole & Baddeley, 1993). Diese 
relative Undifferenzierbarkeit erschwert die Interpretation der Resultate.  
 
Eine weitere Untersuchungsmethode besteht im Vergleich der Lesefähigkeit schwacher Leser 
mit der jüngerer Kinder. Die Leistungen von Kindern unterschiedlichen Alters, aber gleichen 
Leselevels werden also einander gegenübergestellt (matched reading age design). Die 
Problematik besteht bei diesem Design in der unterschiedlichen schulischen Erfahrung der 
Gruppen und der altersabhängigen intellektuellen Reife. Das bedeutet, dass nicht vorhandene 
Unterschiede zwischen den Gruppen nicht die Möglichkeit widerlegen, dass die schwachen 
Leser in einer bestimmten Fähigkeit beeinträchtigt sind und dieses Defizit die Ursache für die 
Leseschwäche darstellt, da andere Fähigkeiten potenziell kompensierend eingewirkt haben 
könnten (Gathercole & Baddeley, 1993).  
Mitunter wird ein Training der kognitiven Fähigkeit durchgeführt, von der angenommen wird, 
sie sei kausal mit dem Schriftspracherwerb verbunden. Problematisch ist hierbei jedoch zum 
einen die spezifische Festlegung der Komponente des Trainings, die sich tatsächlich positiv 
auf die Leistung ausgewirkt hat, zum anderen sind negative Resultate möglicherweise durch 
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die Art und Dauer des Trainings bedingt und lassen somit ebenfalls keine direkten Rück-
schlüsse auf die Qualität der trainierten Fähigkeit zu.  
 
Schließlich erlauben Longitudinalstudien eine eindeutigere Überprüfung kausaler Zusammen-
hänge, da sich hier die Gelegenheit bietet, relativ früh beziehungsweise vorschulisch 
Fähigkeiten zu bestimmen, welche zur Prädiktion der Leseentwicklung genutzt werden. 
Dennoch muss auch bei dieser Methode einschränkend festgehalten werden, dass die 
Beziehung zwischen Prädiktor und Kriterium durch einen dritten Faktor verursacht worden 
sein kann (Gathercole & Baddeley, 1993).  
 
Bei der Durchführung von Longitudinalstudien mit bereits lesenden Kindern ist der 
potentielle Einfluss der bisherigen Lesefähigkeit zu beachten, der die Leistung anderer 
kognitiver Fähigkeiten möglicherweise prägt. „[...] [J]e mehr ein Kind bereits implizite oder 
explizite Unterweisungen in konkreten Lesefertigkeiten erhalten hat, desto stärker drückt sich 
in den Prädiktormessungen die Kriteriumsvariable aus.“ (Marx, 1992a, S. 55) Um diese 
Konfundierung zu reduzieren, sollten für eine Langzeituntersuchung die Erfassung von 
Prädiktorvariablen vor Schulbeginn angesetzt sowie die bereits vorhandenen Lesefähigkeiten 
überprüft werden.  
 
Ein weiterer beachtenswerter Punkt betrifft die Auswertungsprozedur. Der Großteil 
durchgeführter Untersuchungen nutzt korrelationsstatistische Auswertungsmethoden wie die 
multiple hierarchische Regression, um auf Zusammenhänge und prädiktive Qualitäten der 
Prädiktoren hinzuweisen. Dabei muss jedoch berücksichtigt werden, dass allein aufgrund von 
hohen Korrelationen keine Schlussfolgerungen bezüglich der individuellen Vorhersage von 
Risikokindern im Bereich des Schriftspracherwerbs gezogen werden können (Marx, Jansen, 
Mannhaupt & Skowronek, 1993). Stattdessen können die generellen Zusammenhänge 
zwischen Prädiktor und Prädikant analysiert werden. Insofern wird zwischen Korrelations-
studien und Untersuchungen mit individueller Vorhersage unterschieden.  
 
Nützlich erscheint vor dem Hintergrund der Bestimmung wichtiger Teilfertigkeiten des 
Lesens und Schreibens der Einsatz von vorschulischen Screening-Verfahren, die eine Reihe 
von Fähigkeiten messen, von denen angenommen wird, sie seien prädiktiv für den erfolg-
reichen Erwerb der Schriftsprache. Die frühzeitige Diagnostik könnte die frühe Intervention 
sowie die weitere schulische Förderung ermöglichen. Dabei muss die prognostische Validität 
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der Verfahren gesichert und abgeklärt werden, dass ihre praktische Vorhersagekraft 
tatsächlich ihren Einsatz rechtfertigt. Neben den Kosten und dem zeitlichen Aufwand der 
Durchführung eines Screenings müssen auch dessen weitreichende Folgen für das Individuum 
bedacht werden. Dabei ist es sicherlich weniger dramatisch, Kindern aufgrund schwacher 
Screening-Ergebnisse eine Förderung zukommen zu lassen, als Kinder, die sich tatsächlich im 
Nachhinein als Risikokinder erweisen, nicht gefördert zu haben.  
 
Das Hauptproblem der derzeitigen Leseentwicklungsforschung besteht nach Gathercole und 
Baddely darin dass,  
„although it is possible to compile a list of cognitive skills that have consistently been 
found to be related to reading achievement, the list is long, and it is not clear which 
skills are contributors to reading success, which skills are beneficiaries, and which 
develop reciprocally with reading ability. The task facing psychologists is to detect the 
patterns of causality underlying the well-established empirical relationships, and to 
incorporate these into theories of reading development.” (Gathercole & Baddeley, 
1993, S. 111) 
 
Um diesem Ziel näherzukommen, ist es wichtig, mutmaßliche Prädiktoren theoriegeleitet 
auszuwählen und in einem Längsschnittdesign deren tatsächlichen Einfluss auf den Erfolg im 
Schriftspracherwerb zu überprüfen.  
 
2.4 Exemplarische Untersuchungen 
 
Im Folgenden soll ein kurzer Überblick über bisherige Arbeiten zur Überprüfung des 
Einflusses verschiedener Variablen auf die Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenz, deren 
Ergebnisse und die untersuchten Prädiktorvariablen gegeben werden, um die generelle 
Herangehensweise zu charakterisieren. 
 
In einer Meta-Meta-Analyse interpretiert Hammill (2004) die Ergebnisse dreier Meta-
Analysen (Hammill & Mc Nutt, 1981; Scarborough, 1998; Swanson, Trainin, Necoechea & 
Hammill, 2003). Dabei erweisen sich frühes Lesen, frühe Rechtschreibung und das Buch-
stabenwissen als beste Prädiktoren zukünftiger Leseleistungen, während linguistischen 
Aspekten der Schriftsprache wie Wortschatz, Satzkombination und Grammatik nur mittel-
mäßige prognostische Qualitäten zugeschrieben werden. Das Gleiche gilt für Rapid-Naming-
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Aufgaben11 (schnelles Benennen von Buchstaben, Zahlen, Farben oder Objekten), 
phonologische Bewusstheit, Intelligenz und Gedächtnis. Als schwache Prädiktoren werden 
hier die gesprochene Sprache genannt, worunter der rezeptive und expressive Wortschatz, 
Satzkonstruktionen etc. fallen sowie perzeptuelle und motorische Fähigkeiten.  
 
Es wird deutlich, dass die entwicklungsabhängigen Fähigkeiten, die also auch vorschulisch 
erhoben werden können, in ihrem Vorhersagewert geringer zu bewerten sind als direkt schrift-
spezifische Leistungen. Damit wäre allein das Buchstabenwissen für eine vorschulische 
Untersuchung geeignet. So berichtet auch Scarborough (1998), dass vom praktischen Stand-
punkt aus schriftspezifische Fähigkeiten nützlichere Prädiktoren darstellen als beispielweise 
die gesprochene Sprache. Gute orale Sprachkenntnisse, ein breit gefächerter Wortschatz sind 
sicherlich notwendig für das Leseverständnis, aber offenbar keine Garantie für einen 
erfolgreichen Schriftspracherwerb. Auch bezogen auf perzeptuelle und motorische Fähig-
keiten hat nach Hammill (2004) die Forschung gezeigt, dass sie nur geringen prädiktiven 
Wert besitzen und ein Training dieser Fähigkeiten nicht für die Intervention bei Lese-
problemen geeignet ist.  
 
Es erscheint einleuchtend, dass die mit dem zu erwerbenden Gegenstandsbereich der 
Schriftsprache konfundierten Variablen des Lesens, Schreibens und der Buchstabenkenntnis 
die höchste prädiktive Valenz innehaben. Die Kinder werden natürlich aufgrund ihrer 
Schwierigkeiten in diesen Bereichen, als Kernfähigkeiten im Literalisierungsprozess, als gute 
und schlechte Leser identifiziert.  
 
Während das Lehren von orthographischen Fähigkeiten und Buchstabenwissen sich direkt auf 
die Lesefähigkeit auswirkt, muss ein Training der weiteren erfassten Fähigkeiten nicht 
zwingend zu einer Verbesserung der Lesefähigkeit führen. So ist beispielsweise auch der 
Einfluss des Trainings phonemischer bzw. phonologischer Bewusstheit ohne parallele 
Einführung des Anwendungsbereichs, also der Buchstaben und Wörter, umstritten (National 
Institute of Child Health and Human Development, 2000b). In der Konsequenz hieße das, 
dass man das Lesen lehren müsste, um die Lesefähigkeit zu verbessern. Somit wäre die Suche 
nach weiteren Einflüssen im Keim erstickt. Durch das Lehren anderer Fähigkeiten, die nur 
                                                 
11 Das schnelle serielle Benennen von Buchstaben, Zahlen, Farben oder Objekten ist ein prototypisches 
Verfahren zur Erfassung der Geschwindigkeit des Zugriffs auf Informationen im Langzeitgedächtnis. Der 
Aufgabentyp ist im Kapitel 3.4 detailliert beschrieben.  
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moderat mit dem Lesen korrelieren, könnte man allenfalls hoffen, den Start in den Erwerb der 
Schriftsprache zu erleichtern.  
 
Eine weitere Möglichkeit, die prädiktive Aussagekraft von Fähigkeiten zu verbessern, die 
nicht als konfundiert mit dem zu Erlernenden gelten, besteht darin, mehrere Prädiktoren 
zusammenzufassen. So scheint die Nutzung von Fähigkeitskombinationen zumindest bezogen 
auf den Korrelationskoeffizienten eine höhere Prädiktionsqualität zu besitzen als jeder 
einzelne Prädiktor für sich. Jedoch scheitern diese Kombinationsmaße oftmals beim Erreichen 
eines praktischen Vorhersageziels (Scarborough, 1998, in Hammill, 2004). Auch in der 
Anwendung multipler Verfahren scheint der Einsatz von Fähigkeiten, die sich direkt auf 
Aspekte des Schriftsprachsystems beziehen, hilfreicher zu sein.  
 
Insofern werden sowohl zur Prädiktion von als auch zur Intervention bei Lese-Rechtschreib-
Schwächen mit dem zu Erlernenden konfundierte Fähigkeiten erfolgreicher sein als andere. 
Hammill (2004) konstatiert abschließend, dass möglicherweise das Interesse an der Nutzung 
nichtschriftsprachlicher Fähigkeiten in beiden Bereichen und vor allem bezogen auf ein 
Screening übertrieben ist.  
 
Ähnliche Schlussfolgerungen lassen sich aus den Ergebnissen einer Studie von Simpson und 
Everatt (2005) ziehen. Sie verglichen die prognostische Qualität des Screenings DEST 
(Dyslexia Early Screening Test) von Nicolson und Fawcett (1996) mit schulbasierten Maßen 
wie dem Buchstabenwissen. Die Subtests des DEST wurden aufgrund etablierter Forschungs-
ergebnisse ausgewählt und zielen auf drei mögliche Verursachungsfaktoren von Dyslexie. 
Das sind im Einzelnen ein phonologisches Defizit, eine Beeinträchtigung der magnozellulären 
auditiven Nervenbahnen, welche Schwierigkeiten bei der schnellen Verarbeitung auditiver 
Stimuli verursacht, und schließlich Automatisierungsschwächen resultierend aus einer 
Störung im Cerebellum (Simpson & Everatt, 2005). Dementsprechend sind die Untertests des 
DEST breit gefächert; die Auswertung des Tests ergibt einen kombinierten ‚at risk index’. 
Auch die Ergebnisse dieser Studie stellen die Anwendung eines aus Leistungswerten mehrerer 
Fähigkeitsbereiche zusammengesetzten Wertes in Frage. Die spezifischen Untertests des 
DEST, dabei vor allem ein Verfahren zur Verarbeitung der Reihenfolge von schnellen 
auditiven Stimuli und die Benennung von Buchstaben, haben einen höheren prognostischen 
Wert als die kombinierte Norm (Simpson & Everatt, 2005).  
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Daneben wird erneut deutlich, dass schriftbezogene Maße wie das Buchstabenwissen, also die 
Fähigkeit, Buchstabennamen und Buchstabenlaute zu benennen, besser abschneiden als jeder 
der Subtests des Screenings. Das Buchstabenwissen als bester Einzelprädiktor ist ein Maß, 
welches auch bei jungen, noch nicht lesenden Kindern erhoben werden kann. Dieses Ergebnis 
geht mit dem der Meta-Analyse von Hammill (2004) konform.  
 
Auch Jenkins (2002) merkt an, dass in fast allen Studien, in denen das Buchstabenwissen 
erfasst wurde, dessen signifikanter Beitrag zum Lesen nachgewiesen werden konnte. Die 
Untersuchung des Einflusses anderer Faktoren auf schriftsprachliche Leistungen, wie Wort-
schatz, Kurzzeitgedächtnis für sprachgebundene Information oder Abruf verbaler Labels, 
brachte inkonsistente Ergebnisse. Die unterschiedlichen Resultate dieser Studien hängen 
seiner Meinung nach zum Teil von der Nutzung von Kontrollvariablen wie Alter oder IQ und 
auch vom jeweiligen Untersuchungsdesign (Querschnitts- vs. Längsschnittstudie) ab.  
 
Wichtig bei der Interpretation geeigneter Prädiktoren ist, wie bereits erwähnt, nicht nur die 
korrelationsstatistische Analyse, sondern auch der praktische Vorhersagewert einer Variablen. 
Dabei wird zwischen zwei Fehlertypen differenziert, die die Güte der Vorhersage von 
Schwächen im schriftsprachlichen Bereich reduzieren. Das ist zum einen die Unterprädiktion, 
bei der weniger Kinder als vorhergesagt realiter eine Leseschwäche entwickeln, zum anderen 
die Überprädiktion, bei der vorhergesagte Leseschwächen nicht bestätigt werden.  
 
Jenkins (2002) verweist auf eine Untersuchung (Coleman & Dover, 1993), in der mit dem 
RISK ein Screening eingesetzt wurde, welches verschiedene Dimensionen wie Schul-
kompetenz, Aufgabenorientierung, soziale Kompetenz, Verhalten und motorische Fähigkeiten 
erfasst. Zwar lag die Gesamttrefferquote mit 94% in einem sehr guten Bereich; 21% der 
Kinder, die im weiteren schulischen Verlauf einer Förderung bedurften, wurden jedoch über-
sehen. Ähnliche Probleme ergaben sich bei der Überprüfung der Einschätzung nach dem 
SEARCH (Silver & Hahn, 1981; nach Jenkins, 2002). Hier war der sozioökonomische 
Hintergrund ausschlaggebend für die Unterschätzung des Risikos bei Kindern aus relativ 
bevorzugten Haushalten (50%), während Kinder aus schwächeren sozialen Hintergründen 
meist irrtümlich als Risikokinder identifiziert wurden (Manzticopoulos & Morrison, 1994, in: 
Jenkins, 2002). Solche Ergebnisse veranlassen unter anderem zur kritischen Sicht auf die 
Messung des Wortschatzes oder der bisher gebildeten Schriftkonzepte, da sie abhängig vom 
Alter und vor allem vom literalisierten Hintergrund des Elternhauses sind.  
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Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson und Foorman (2004) führten eine Untersuchung 
vom Beginn des Kindergartens bis zum Ende der ersten bzw. der zweiten Klasse durch. Die 
eingesetzten Verfahren decken ein breitgefächertes Bereichsspektrum ab. Zu Beginn des 
Kindergartens wurden zwei Aufgaben zur expressiven Syntax und zum Syntaxverständnis 
durchgeführt. Zu vier Zeitpunkten innerhalb des ersten Kindergartenjahrs wurden Aufgaben 
zur Erfassung des Buchstabenwissens (Buchstabenname und -laut), mehrere Aufgaben zur 
phonologischen Bewusstheit, Aufgaben zum schnellen seriellen Benennen von Buchstaben 
wie Objekten eingesetzt und der rezeptive orale Wortschatz, die visuell-motorische 
Integration (Nachzeichnen von geometrischen Figuren) sowie visuell-perzeptuelle 
Fähigkeiten (Abgleich von geometrischen Stimuli) untersucht. Die Messung der Kriterien am 
Ende der ersten und zweiten Klasse erfolgte durch die Abfrage der Dekodierleistung beim 
Einzelwortlesen, des Textverständnisses und des schnellen Einzelwortlesens.  
 
Die Analyse der Ergebnisse führt zu dem Schluss, dass über die verschiedenen Erhebungs-
zeitpunkte der Kriterien hinweg nur drei Variablen konsistent alleinige Varianzaufklärung 
leisten. Das sind im Einzelnen die phonologische Bewusstheit, das Wissen über Buchstaben-
laute und das schnelle Benennen von Buchstaben. Die Vorhersagequalitäten bezüglich der 
Wortidentifikation sind bei allen drei Maßen vergleichbar. Die Autoren konstatieren, dass alle 
drei Verfahren auf phonologische Fähigkeiten abzielen beziehungsweise zumindest 
rudimentär phonologische Aspekte beinhalten.  
 
Einschränkend und die Unterschiedlichkeit der Ergebnisse anderer Studien erklärend, wird 
darauf hingewiesen, dass die Wichtigkeit eines Prädiktors immer in Relation zu den weiteren 
in der Untersuchung erhobenen Variablen steht. So besteht die Möglichkeit, dass die Auswahl 
und Erhebung anderer Fähigkeiten zu anderen Ergebnissen bezüglich der Vorhersagekraft 
eines Prädiktors führt. Zusätzlich wird betont, dass potentielle Prädiktorvariablen, die weiter-
führend im Rahmen eines Screenings eingesetzt werden sollen, auch auf der Basis von 
Klassifikationsfehlerraten geprüft werden sollten. Dadurch könnte die Aussage Scarboroughs 
(1998) überprüft werden, „[...] that measures of phonological awareness lack sensitivity for 
identifying children at risk for poor reading, as theses measures seem more sensitive to the 
identification of children not at risk when error rates are analyzed.” 
 
Auch Schneider und Näslund (1993) analysierten den prädiktiven Einfluss verschiedener 
kognitiver Fähigkeiten auf die Entwicklung schriftsprachlicher Leistungen. Neben dem 
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Bielefelder Screening,12 welches Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit, Aufmerksamkeit 
und Gedächtnisleistung beinhaltet, wurden Lautkategorisierungsaufgaben eingesetzt sowie die 
verbale Gedächtniskapazität, die verbale und nonverbale Intelligenz sowie das Buchstaben- 
und Zeichenwissen (Erkennung von Logos innerhalb und außerhalb ihrer graphischen 
Umgebung) vorschulisch erfasst. Als Leistungskriterien fungierten die Wort- und Nichtwort-
Dekodiergeschwindigkeit, das Leseverständnis und das Wortwissen im zweiten Schuljahr. Im 
dritten und vierten Schuljahr kamen Schreibtests mit Einzelwortdiktaten hinzu.  
 
Die vier Hauptbereiche phonologische Bewusstheit, Gedächtniskapazität, frühes Schrift-
wissen und Intelligenz erweisen sich als signifikante Einflussgrößen auf den Erwerb des 
Lesens und Schreibens. Jedoch ist der relative Einfluss jeder einzelnen Prädiktorvariable 
sowohl abhängig von den Kriteriumsvariablen als auch vom Messzeitpunkt. Abschließend 
konstatieren die Autoren, dass unabhängig vom jeweiligen Kriterium die phonologischen 
Verarbeitungsfähigkeiten den stärksten direkten Einfluss auf die schriftsprachlichen 
Leistungen nehmen, gefolgt von der frühen Literalität. 
 
Schließlich wurde im Rahmen dieser Arbeit zusätzlich zur korrelationsstatistischen 
Auswertung eine klassifikatorische Vorhersage durchgeführt, um die prognostische Qualität 
des Bielefelder Screenings zu überprüfen. Als Erfolgskriterium diente die Rechtschreib-
leistung. Neben der kombinierten Norm des Risikopunktwerts, der sich aus den Leistungen 
innerhalb der Screening-Aufgaben ergibt, wurde die Vorhersagegüte der Prädiktoren Buch-
stabenwissen, Zeichenwissen, Gedächtniskapazität und Lautkategorisierung analysiert. Die 
mittels der Risikopunktwerte identifizierten Risikokinder im Bereich des Lesens und 
Schreibens zeigten größtenteils (95%) tatsächlich Schwächen im Verlauf des Schriftsprach-
erwerbs. Im Vergleich zu den weiteren prädiktiven Maßen konnten mit dem Screening die 
besten Ergebnisse erzielt werden. Allerdings wird dieser positive Befund dadurch 
geschmälert, dass nur etwa die Hälfte der Kinder, die im schriftsprachlichen Bereich 
Schwächen aufweisen, durch das Screening erkannt wurde. Somit ist der praktische Nutzen 
des Verfahrens in dieser Studie nur eingeschränkt positiv zu bewerten.  
 
Diesen Überblick über Longitudinalstudien zur Untersuchung des prädiktiven Werts einzelner 
wie auch multipler Prädiktoren zusammenfassend, kann festgehalten werden, dass direkt mit 
                                                 
12 Dieses Screening-Verfahren wird auch in der vorliegenden Arbeit eingesetzt. Eine genauere Beschreibung gibt 
das Kapitel 6.2.1. 
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der Schriftsprache verbundene Fähigkeiten sich meist als beste beziehungsweise gute 
Prädiktoren der Leistungen im Lesen und Schreiben erwiesen haben (Hammill, 2004; Everatt 
& Simpson, 2005; Schatschneider et al., 2004; Schneider & Näslund, 1993). Weiterführend 
lassen jedoch die Ergebnisse weiterer Studien darauf schließen, dass zusätzliche Teilfertig-
keiten Einfluss auf den Erfolg der Schriftsprache nehmen, sodass die vorschulische Erfassung 
dieser Fähigkeiten ergänzend die Vorhersage von Risikokindern im Bereich der Schrift-
sprache verbessern kann.  
 
Zu den erfolgversprechenden Prädiktoren zählen zumindest die phonologische Bewusstheit 
(Hammill, 2004; Schatschneider et al., 2004; Schneider & Näslund, 1993), die Abruf-
geschwindigkeit aus dem Langzeitgedächtnis (Wolf, Bowers & Biddle, 2000) und die 
Kapazität des Arbeitsgedächtnisses (Rohl & Pratt, 1995; Alloway, Gathercole, Willis & 
Adams, 2004).  
 
Allerdings sind die Ergebnisse von Untersuchungen dieser Teilfertigkeiten in Bezug auf die 
schriftsprachlichen Leistungen häufig inkonsistent, so dass sich eine genauere Analyse der 
möglichen Funktionen und Einflussbereiche auf den Schriftspracherwerb unter Beachtung 
weiterer Resultate des derzeitigen Forschungsstands anbietet.  
 
2.5 Die Problematik der Übertragbarkeit von Ergebnissen der englischsprachigen 
Forschung 
 
Der Großteil der Forschung zur Lese-Rechtschreib-Schwäche und zum Schriftspracherwerb 
kommt aus dem englischsprachigen Raum. Dementsprechend bezieht sich die Diskussion der 
Fachbereiche normalerweise auf die englische Sprache. Daraus ergibt sich die Frage nach der 
Übertragbarkeit von Ergebnissen englischsprachiger Untersuchungen auf den deutschen 
Sprachraum.  
 
Es gibt eine Reihe von Befunden und Überlegungen, die darauf hinweisen, dass der Schrift-
spracherwerb wie auch das Erscheinungsbild der Lese-Rechtschreib-Schwäche von der 
jeweiligen Schriftsprache abhängen. Dieser Forschungsrichtung gemäß verläuft die Ent-
wicklung von Lesefähigkeiten je nach orthographischem System unterschiedlich. Die 
Differenzen haben ihren Ursprung in den Charakteristika des spezifischen orthographischen 
Systems und dem linguistischen Umfeld, in dem sich der Leser entwickelt.  
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In Abhängigkeit von der Eindeutigkeit der Graphem-Phonem-Korrespondenz verteilen sich 
orthographische Systeme auf einem Kontinuum zwischen opak und transparent. Eine 
transparente Orthographie würde sich durch eine Eins-zu-eins-Übersetzung von Phonemen 
auf Grapheme charakterisieren, während bei intransparenten Orthographien ein Phonem durch 
verschiedene Grapheme abgebildet wird und ein Graphem mit mehreren Phonemen 
korrespondiert (Serrano & Defior, 2004).13  
 
Möglicherweise variiert entsprechend die Schwierigkeit, mit der schriftsprachliche 
Fähigkeiten erworben werden, mit der orthographischen Konsistenz des jeweiligen ortho-
graphischen Systems. So weisen Untersuchungen an englischen und deutschen Kindern 
darauf hin, dass sich der Dekodierprozess im Englischen langsamer und weniger effektiv 
entwickelt (Wimmer & Goswami, 1994; Frith, Wimmer & Landerl 1998). Zu dem gleichen 
Ergebnis kommt eine großangelegte Untersuchung von Seymour, Aro und Erskine (2003). Sie 
verglichen den Schriftspracherwerb im Englischen mit dem in einer Vielzahl weiterer 
europäischer Sprachen. Die orthographische Transparenz hatte einen signifikanten Effekt auf 
das Wort- wie das Pseudowortlesen. Der Erwerb der elementaren Worterkennung und 
Dekodierung vollzieht sich in einigen Sprachen wie Portugiesisch, Französisch und Dänisch 
langsamer als in der Mehrheit der Sprachen und diese Verzögerung ist im Englischen 
besonders auffällig. Vor allem im Dänischen und Englischen als Vertretern eher 
intransparenter orthographischer Systeme zeigte sich zusätzlich eine enorme Spanne der Lese-
fähigkeit, die von kompletten Nicht-Lesern bis hin zu kompetenten Lesern reichte. Dieser 
verzögerte Erwerb basaler Lesefähigkeiten wird von den Autoren als kombinierter Effekt aus 
der silbischen Komplexität14 und dem opaken orthographischen System interpretiert.  
 
Die Autoren gehen davon aus, dass englische Leseanfänger zumindest zweieinhalb Jahre 
mehr Leseerfahrung sammeln müssen, um die Worterkennung und das einfache Dekodieren 
                                                 
13 Beispielsweise liegen die orthographischen Systeme des Finnischen, Griechischen, Italienischen und 
Spanischen näher am transparenten Ende des Kontinuums, während das englische, französische, dänische und 
portugiesische System eher am intransparenten einzuordnen sind.  
14 Hinsichtlich der silbischen Komplexität kann man zwischen den romanischen und den germanischen Sprachen 
differenzieren. Während bei den romanischen Sprachen offene Konsonant-Vokal-Silben mit wenigen initialen 
oder finalen Konsonantenclustern überwiegen, zeichnet sich die silbische Struktur germanischer Sprachen durch 
mehrheitlich geschlossene Konsonant-Vokal-Konsonant-Silben und die Präsenz von zahlreichen initialen und 
finalen Konsonantenhäufiungen aus, die dem Leseanfänger größere Schwierigkeiten bereiten (Seymour, Aro & 
Erskine, 2003). 
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zu beherrschen. Im Gegensatz dazu werden diese basalen Lesefähigkeiten in der Mehrheit der 
europäischen Sprachen innerhalb des ersten Jahres gelernt. Es zeigen sich also deutliche 
Unterschiede in der Schnelligkeit beziehungsweise Schwierigkeit des Schriftspracherwerbs in 
Abhängigkeit vom jeweiligen orthographischen System. Somit könnte man vermuten, dass 
das Dekodieren und phonologische Faktoren, die wichtige Leseindikatoren in der englischen 
Orthographie darstellen, in transparenteren Systemen an Bedeutung verlieren.  
 
Das zentrale Merkmal der Leseschwäche bei englischen Kindern ist die hohe Anzahl von 
Lesefehlern, während deutsche leseschwache Kinder zwar größtenteils korrekt lesen, dabei 
allerdings enorm viel Zeit benötigen. Die Lesezeit ist somit im Deutschen ein wichtigeres 
Indiz für eine Leseschwäche als die Anzahl von Lesefehlern (Wimmer & Kronbichler, 2002; 
Ziegler, Perry, Ladner & Schulte-Körne, 2002) In opaken Orthographien ist dementsprechend 
das Vergleichskriterium der Lesefähigkeit zwischen dyslektischen und normalen Kindern die 
Genauigkeit des Lesens; in transparenten Orthographien ist die Lesegeschwindigkeit das 
zwischen beiden Gruppen differenzierende Merkmal (Serrano & Defior, 2004).  
 
Die Vermutung, dass auch kausale Korrelate der Lese-Rechtschreib-Schwäche in 
Abhängigkeit von der jeweiligen Orthographie variieren und entsprechend auch kognitive 
Fähigkeiten, die für den Erwerb der Schriftsprache relevant sind, je nach dem zu erlernenden 
System unterschiedlichen Einfluss nehmen, scheint angesichts der dargelegten Befunde nicht 
einfach von der Hand zu weisen. Es besteht die Wahrscheinlichkeit, dass die Ergebnisse aus 
englischsprachigen Studien sich nicht eins-zu-eins auf den deutschsprachigen Raum 
übertragen lassen. Dementsprechend wird bei der Vorstellung der Variablen, deren Einfluss 
auf den Schriftspracherwerb sich in mehreren Untersuchungen bestätigt hat, auf Besonder-
heiten bezogen auf das deutsche orthographische System hingewiesen.  
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3 Bewährte Prädiktoren 
 
Die bisher in der Forschung aufgezeigten Prädiktoren des Schriftspracherwerbs werden in den 
nächsten Kapiteln theoretisch und in ihrer Funktion im Schriftspracherwerb dargestellt. Damit 
wird ein Überblick über die verschiedenen Forschungsbereiche und -ansätze gegeben, woraus 
schließlich die eigenen Fragestellungen und Hypothesen entwickelt werden. 
 
3.1 Frühes Schriftwissen 
 
Das bisherige Schriftwissen ist einer der besten Prädiktoren des Erfolgs im Schriftsprach-
erwerb. Dies lässt sich schlicht durch die Tatsache erklären, dass es sich direkt auf das 
Kriterium, das Lesen und Schreiben, bezieht. Die Erfassung des frühen Schriftwissens erfolgt 
durch die Feststellung der Kenntnis der Buchstabennamen beziehungsweise -laute und der 
Fähigkeit kurze Wörter oder Einzelsilben zu lesen. Das Wissen über und das Kennen von 
graphischen wie lautlichen Gestalten der Grapheme ist eine Kernfähigkeit im Schriftsprach-
erwerb. Die Kenntnis der die Wörter konstituierenden Buchstaben ist eine notwendige 
Bedingung für den produktiven und rezeptiven Umgang mit Schrift. Der Prädiktor der 
Schriftkenntnis ist somit mit dem Prädikanten konfundiert.  
 
Wenig erforscht sind dabei die kognitiven Fähigkeiten, die den Erwerb von Buchstabenwissen 
begünstigen beziehungsweise mit diesem einhergehen. Im Allgemeinen werden bestehende 
Wissensunterschiede als Resultat des bisherigen Umgangs mit der Schrift respektive als 
Ausdruck der jeweiligen häuslich literalen Umgebung angesehen. Die Kenntnis der Buch-
staben lässt auf eine bereits vorhandene Erfahrung mit und Interesse an der Schriftsprache 
schließen. Vielfach wird dabei auf den engen Zusammenhang dieses Wissens mit einem eher 
literalisierten Haushalt, also die Abhängigkeit von der bisherigen häuslichen Förderung, 
hingewiesen. Schrifterfahrung könnten Kinder im Allgemeinen nur dann gewinnen, wenn in 
der direkten Umgebung des Kindes viel mit Schrift umgegangen wird. Somit reflektiere 
dieses Wissen allein das pädagogische Umfeld vor dem Schulbeginn. Aus dieser Überlegung 
kann eine Überschätzung der prognostischen Qualität des frühen Schriftwissens leicht zu 
Fehleinschätzungen führen.  
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„ [...] concepts about print […] can lead to underprediction of RD [reading difficulties, 
d.V.] because some children who will develop RD, expecially those who are older 
than their peers at the time of testing or those who come from homes rich in literacy 
experiences, perform better on theses measures than non-RD children who are younger 
or who come from more impoverished literacy circumstances.” (Jenkins, 2002)  
 
Nach Jenkins (2002) lenkt ein hohes Maß an Schrifterfahrung von möglicherweise 
bestehenden Risikofaktoren, die zu einer Beeinträchtigung des Schriftspracherwerbs führen 
könnten, ab. Dieser Einschätzung nach besteht keine kausale Beziehung zwischen dem 
Schriftspracherwerb und dem Buchstabenwissen, sondern bestehende Korrelationen zwischen 
beiden verweisen auf die je unterschiedliche Einstellung und Bildung des Elternhauses. Der 
prädiktive Wert des frühen Schriftwissens wird als vermittelt über den Bildungsstand des 
Elternhauses angesehen.  
 
Möglicherweise sollten jedoch auch andere Faktoren analysiert werden, die zur Entwicklung 
des Buchstabenwissens beitragen. Die Ergebnisse einer Arbeit von Share (2004) schränken 
die bis dato etwas einseitige Argumentation deutlich ein:  
 
„Raw correlation coefficients, however, indicate that letter name knowledge accounts 
for around twice as much variance in early reading as measures of socioeconomic 
status or more „dynamic“ educational processes in the home, such as parents’ story-
reading activities.“ (Share et al., 1983; in: Share, 2004, S. 214) 
 
Damit stellt sich die Frage, welche kognitiven Fähigkeiten neben dem sozioökonomischen 
Status beziehungsweise dem literalen Umfeld des Kindes zur Entwicklung des Buchstaben-
wissens beitragen.  
 
Neben dem des häuslichen Umfelds etabliert sich ein weiterer Argumentationsstrang, der zum 
Verständnis der Relation beitragen kann. Hier wird das Buchstabennamen-Wissen als indirekt 
über Gedächtnisprozesse mit dem Schriftspracherwerb assoziiert angesehen. Diese 
Gedächtnisprozesse seien verantwortlich für das Lernen und den Abruf sprachbasierter 
Information, also dem Erwerb neuer sprachlicher Einheiten. Damit wird eine direkte 
Verbindung zwischen Buchstabennamen und unbekannten Wörtern beziehungsweise Pseudo-
wörtern gezogen. Beide stellen bedeutungslose phonologische Reihen dar, deren Erinnerung 
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stark auf grundlegenden phonologischen Gedächtnisprozessen basiert. Die Korrelation 
zwischen Buchstabennamen-Wissen und früher Lesefähigkeit sei wiederum als ‚unecht’, da 
vermittelt durch den dritten Faktor des phonologischen Gedächtnisses, anzusehen.  
 
In einer entsprechenden Untersuchung zeigten De Jong & Olson (2004), dass die Nichtwort-
Wiederholung als Maß für das phonologische Gedächtnis einen positiven Effekt auf den 
Erwerb des Buchstabenwissens ausübt. Die Wiederholung von Sätzen brachte kein Resultat, 
so dass der Effekt spezifisch auf die Anforderung, eine kurzzeitige Repräsentation eines 
phonologisch unbekannten Wortes zu konstruieren, bezogen ist und nicht auf die kurzzeitige 
Repräsentation phonologischer Information generell. Die Autoren charakterisieren das 
Buchstabenlernen als zweistufigen Prozess. Zuerst wird eine kurzzeitige phonologische 
Repräsentation eines Buchstabenklangs oder -namens im phonologischen Gedächtnis geformt 
beziehungsweise gespeichert; diese Repräsentation muss anschließend im Langzeitgedächtnis 
mit der jeweiligen graphischen Form des Buchstabens verbunden werden, was mit einem 
reinen Assoziationslernen vergleichbar ist. 
 
Ein weiterer Punkt, der Beachtung verdient, ist der Zusammenhang zwischen den Buch-
stabennamen und der Repräsentation von Sprache durch die Schrift. So könnte das Wissen um 
die Namen der Buchstaben als Brücke zwischen gesprochener Sprache und Schriftsprache 
dienen. Interessant ist dabei vor allem der Aspekt der Ikonizität. Gemeinhin versteht man 
unter ikonischen Systemen solche, deren Zeichen auf bestimmte Eigenschaften des 
Bezeichneten meist bildhaft Bezug nehmen. Treiman hingegen konstatiert, dass alle 
Buchstabennamen-Systeme ikonisch sind, „[...] in that the names of most letters contain the 
phoneme that the letter represents [...]“ (Treiman & Kessler, 2003, S. 7).15  
 
Während im Englischen die Namen der Buchstaben ‚H’ und ‚W’ diesen Ähnlichkeitsbezug 
nicht erfüllen, finden sich in allen Buchstabennamen des Deutschen phonematische Bezüge 
zur Anwendung der Grapheme im schriftsprachlichen Kontext. Eine Einschränkung erfährt 
der Aspekt der Ikonizität jedoch dadurch, dass Buchstaben in Abhängigkeit vom spezifischen 
Lautkontext mehr als einen Laut darstellen, der Buchstabenname hingegen nur auf einen 
dieser Laute verweist. Eine zusätzliche Problematik besteht in der Inkonsistenz der Laut-
verteilung im Namen der Konsonanten, die in allen traditionellen Buchstabennamensystemen 
                                                 
15 Die Ikonizität zeigt sich zwar nicht mehr in den jeweiligen Buchstabenformen; diese beeinflussten jedoch 
ursprünglich die Buchstaben-Laut-Relation (Treiman & Kessler, 2003). 
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durch einen Vokal ergänzt werden (Treiman & Kessler, 2003). Während beispielsweise der 
Name des ‚B’ mit dem Laut des Graphems beginnt, endet er auf diesen beim Buchstaben ‚L’. 
Jedoch passen häufig die Buchstabennamen zu Phonemsequenzen in Wörtern (Himmel – L), 
zu ganzen Silben (Beere - B) oder ganzen Wörtern (es – S; Tee - T).  
 
Die Buchstabennamen werden gemeinhin vor dem Buchstabenklang erworben. Da die Namen 
den Laut beinhalten, könnten sie den Erwerb der Buchstaben-Laut-Beziehung erleichtern, die 
für effizientes Dekodieren notwendig ist. Auf die anfängliche Nutzung der Buchstabennamen 
verweisen die zu Beginn des Schriftspracherwerbs oftmals konsonantischen Schreibungen der 
Kinder wie ‚MA’ für den Vornamen ‚Emma’ oder ‚GN’ für ‚gehen’. Hierin zeigen sich erste 
Annäherungen an die Nutzung von Buchstaben beziehungsweise Buchstabennamen zur 
Verschriftung gesprochener Sprache, das Erkennen eines nicht-zufälligen Zusammenhangs 
zwischen Sprache und Schrift. So könnte das Buchstabenwissen Kindern helfen, die 
systematische Relation zwischen oraler Sprache und geschriebenen Wörtern zu verstehen und 
eine Verbindung basierend auf Lauten aufzubauen. Das visuelle Muster wird zur Abbildung 
einer linguistischen Struktur.  
 
Die Ergebnisse der Arbeit von Share (2004) machen deutlich, dass die Buchstabennamen 
mehr sind als verbale Labels der graphischen Form. Ähnlich persönlicher Namen liefern die 
Namen ausreichend verbale Etiketten für die Unterscheidung zwischen kritischen und nicht-
kritischen Merkmalen der Buchstaben. So sind zwar die Buchstaben ‚d’ und ‚b’ visuell 
identisch, doch wird durch die unterschiedliche Bezeichnung deutlich, dass hier die Aus-
richtung als kritisches Element beachtet werden muss. Ähnliches gilt für die Betrachtung von 
Minuskeln und Majuskeln. Während sich die Formen meist stark unterscheiden (beispiels-
weise ‚a’ zu ‚A’), wird durch die Teilung des Namens die funktionale Äquivalenz (vgl. 
Kapitel 4.4.2) der Zeichen hergestellt. Die Buchstabenidentitäten bilden abstrakte Kategorien 
für oft nicht identische graphische Formen.  
 
So liegt möglicherweise der größte Beitrag des Buchstabennamenwissens zum Schriftsprach-
erwerb darin, die Aufmerksamkeit des Kindes auf die abstrakt-symbolische Natur der Buch-
staben zu lenken. Zusätzlich wird durch die Abbildung von Phonemsequenzen gesprochener 
Wörter das Verständnis für den Zusammenhang zwischen Schrift und oraler Sprache 
gefördert.  
 
Bewährte Prädiktoren  32 
 
3.2 Die phonologische Bewusstheit 
 
Das Konstrukt der phonologischen Bewusstheit spielt in der Schriftspracherwerbs-Forschung 
seit den 70er Jahren eine bedeutende Rolle. Liberman hat zu dieser Zeit mit ihren ersten 
Untersuchungen quasi eine Forschungslawine losgetreten; die Literatur zur phonologischen 
Bewusstheit ist kaum mehr überschaubar. Kein anderer Bereich des Schriftspracherwerbs hat 
so viel Aufmerksamkeit gefunden und auch die Didaktik der Grundschule bezieht sich mit 
ihren Fördermaßnahmen hauptsächlich auf die phonologischen Fähigkeiten der Kinder. Nach 
über 30 Jahren Forschung gilt inzwischen als gesichert, dass die frühe Erfassung des 
phonemischen Prinzips der alphabetischen Schriftsprachen einen großen Beitrag zur Lese-
fähigkeit leistet (Rayner et al., 2001; National Institute of Child Health and Human 
Development, 2000b; Schulte-Körne, Deimel, Bartling & Remschmidt, 1999). Sie wird als 
Schlüsselkomponente in der Entwicklung der Lesefähigkeit angesehen und als Hauptdefizit 
der Leseschwäche.  
 
3.2.1 Was ist phonologische Bewusstheit? 
 
Alphabetische Schriftsysteme repräsentieren Worte mittels der Korrespondenz zwischen 
Buchstaben und Phonemen, konsonantischen und vokalischen Einheiten, die von der oralen 
Sprache abstrahiert werden. Diese Annahme wird als das alphabetische Prinzip bezeichnet 
(Shankweiler & Fowler, 2004). Jedes Kind muss, um das alphabetische Prinzip begreifen zu 
können, entdecken und sich darüber bewusst werden, dass sich Wörter in phonemische Ein-
heiten separieren lassen. 
 
Der Begriff ‚phonologische Bewusstheit’ wird in der Forschungsliteratur nicht eindeutig 
verwendet. Einige Autoren verweisen mit ‚phonologischer Bewusstheit’ oder auch 
‚phonologischer Sensitivität’ auf die Fähigkeit, explizit verbale Aussagen auf der 
phonemischen Sprachebene zu machen und Repräsentationen auf dieser Ebene zu 
manipulieren. Andere wiederum verstehen unter dem Begriff jegliche Aufgaben, für deren 
Lösung eine Sensibilität für Sprachlaute gefordert ist (Ziegler & Goswami, 2005; Gottardo, 
Stanovich & Siegel, 1996).  
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Es werden somit häufig Unterscheidungen der phonologischen Fähigkeiten auf der Basis der 
Größe der verfügbaren linguistischen Einheiten getroffen, und man geht davon aus, dass die 
phonologische Bewusstheit keine homogene Fähigkeit darstellt. Dementsprechend werden 
Ebenen der phonologischen Bewusstheit auch in Abhängigkeit der Aufgabenschwierigkeit 
unterschieden (Gonzales & Gonzales, 1994).  
 
Nach Yopp und Yopp (2000) wird folgende Hierarchie aufgestellt. Die phonologische 
Bewusstheit bezieht sich auf die Sensibilität gegenüber jeglicher Lautgröße, die Fähigkeit des 
Reimens, Silbenzählen, das Separieren des Anfangslautes eines Wortes vom Endlaut und die 
Identifizierung jedes Phonems eines Wortes. Die phonologische Bewusstheit kann in den 
breiteren Kontext metalinguistischer Bewusstheit gestellt werden, die die Bewusstheit und 
Kontrolle über die eigene Sprache im allgemeinen umfasst, die Fähigkeit, Aufmerksamkeit 
auf die Laute der Sprache unabhängig von der Bedeutung zu richten. Der Begriff 
‚phonemische Bewusstheit’ bezeichnet eine Subkategorie der phonologischen Bewusstheit 
und erfasst die Sensitivität und Kontrolle über Phoneme (Wren, 2000).  
 
Marx und Schneider (2000) differenzieren die phonologische Bewusstheit in phonologische 
Bewusstheit im engeren und im weiteren Sinne. Die phonologische Bewusstheit im weiteren 
Sinne erfasst größere Lauteinheiten der Sprache, wie Silben und Reime, während sich die 
phonologische Bewusstheit im engeren Sinne auf die Phonemebene bezieht (Marx & 
Schneider, 2000).16  
 
3.2.2 Die Entwicklung phonologischer Bewusstheit 
 
Neben der Annahme eines Zusammenhangs zwischen der phonologischen Bewusstheit und 
dem Schriftspracherwerb stellt sich die Frage nach den kausalen Relationen. Es ist noch nicht 
abschließend geklärt, ob die phonologische Bewusstheit als Voraussetzung oder als 
Konsequenz des Erwerbs der Schriftsprache anzusehen ist oder beide in reziproker Relation 
zueinander stehen.  
                                                 
16 Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne verlangen beispielsweise die Bildung von 
Reimen oder die Segmentierung von Silben, während die phonologische Bewusstheit im engeren Sinn explizit 
die Operation mit lautlichen Strukturen erfordert ohne die Unterstützung durch semantische oder sprech-
rhythmische Bezüge (Marx, 1992a) wie etwa das Zählen oder Ersetzen von Phonemen innerhalb eines Wortes. 
Bewährte Prädiktoren  34 
 
Eine Ansicht besteht darin, dass die phonologische Bewusstheit eine notwendige 
Voraussetzung für den Schriftspracherwerb darstellt, die also schon vorschulisch vorhanden 
und weiterführend gefördert werden kann (Kirtley, Bryant, MacLean & Bradley, 1989). Sie 
erleichtert somit nicht nur das Lesenlernen, sondern ist eine Voraussetzung für dessen 
Erwerb. Diese Theorie basiert auf der Annahme, dass Buchstaben individuelle Phoneme in 
alphabetischen Schriftsprachen repräsentieren, dementsprechend muss sich ein Kind die 
phonemischen Segmente gesprochener Wörter bewusst machen, bevor es deren 
korrespondierende Buchstaben und Grapheme lernen kann. Diese Vermutung impliziert, dass 
die phonemische Bewusstheit für den erfolgreichen Erwerb der Schriftsprache auch bei 
Vorschulkindern und Analphabeten vorhanden sein muss (vgl. Gonzales & Gonzales, 1994).  
 
Eine weitere Hypothese geht davon aus, dass es der Prozess des Schriftspracherwerbs selbst 
ist, der dazu führt, dass sich der beginnende Leser über die relevanten phonologischen 
Segmente der Sprache bewusst wird. Eine explizite phonologische Bewusstheit auf der 
Phonemebene im Gegensatz zu größeren Elementen wie etwa der Silbe entwickelt sich somit 
nicht natürlich, sondern als Konsequenz der neuen Anforderungen durch die alphabetische 
Schriftsprache (Morais, 2003). Für diese Hypothese sprechen Untersuchungen mit 
erwachsenen Analphabeten, denen intentionale Operationen auf der Ebene der Phoneme 
Schwierigkeiten bereiten (De Santos Loureiro, Willadino Braga, do Nascimento Souza, Nunes 
Filho, Queiroz & Dellatolas, 2004), und auch solche mit Chinesen, deren Schriftsystem nicht 
primär phonologische Einheiten abbildet und die dementsprechend auch den Umgang mit 
Phonemen nicht gewöhnt sind (vgl. Castles & Coltheart, 2004).  
 
Castles und Coltheart (2004) vertreten die Annahme, dass der Erwerb von Buchstaben-Laut-
Wissen die Grundlage für die Manipulation von Phonemen darstellt. Anstatt anzunehmen, 
dass die Entwicklung des Lesens den Prozess der phonologischen Bewusstheit beeinflusst, 
gehen sie davon aus, dass die Leseentwicklung die Leistung in den Aufgaben, die 
vermeintlich die phonologische Bewusstheit messen, steigert. Aus dieser Sicht fungieren 
sowohl Lesetests als auch Tests zur phonologischen Bewusstheit als Maße orthographischer 
Fähigkeiten. Die ersten sind direkt, während die zweiten indirekt sind. Somit ändert der 
Schriftspracherwerb nicht das Niveau oder die Natur der phonologischen Bewusstheit selbst, 
sondern beeinflusst die Art und Weise, wie Kinder Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit 
bearbeiten. Nach dieser Theorie sollte kein Kind in der Lage sein, ein Phonem zu 
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manipulieren, wenn es dessen korrespondierende Buchstaben-Laut-Verbindung nicht kennt 
(Castles & Coltheart, 2004).  
 
Schließlich wird ein reziproker Zusammenhang zwischen phonemischer Bewusstheit und dem 
Lesenlernen vorgeschlagen. Dabei wird angenommen, dass der Leseunterricht Zugang zu 
elaborierteren Ebenen der phonemischen Bewusstheit zulässt, welche wiederum den Fort-
schritt der Literalisierung erleichtern. So konstatieren Burgess und Lonigan (1998), dass 
höhere Ebenen des Buchstabenwissens zu höheren Ebenen der phonologischen Bewusstheit 
führen und diese wiederum zu höheren Ebenen rudimentärer Lesefähigkeiten. Diese reziproke 
Verbindung besteht schon vor dem Beginn des formalen Leseunterrichts. Während für ein 
geringeres Maß phonologischer Fähigkeiten kein Buchstabenwissen nötig erscheint, 
erleichtert es doch die Entwicklung höherer Stufen der phonologischen Bewusstheit. Somit 
scheint nur die phonemische Bewusstheit als Effekt des Erlernens eines alphabetischen 
Schriftsystems aufzutreten, während die Bewusstheit von größeren linguistischen Einheiten 
wie Silben sowohl bei erwachsenen Analphabeten als auch bei Kindergartenkindern fest-
gestellt wurde. Das Wissen um die Namen von Buchstaben könnte zu einer Sensibilisierung 
hinsichtlich der phonologischen Natur des Schreibens führen (Share, 2004) und 
dementsprechend Einfluss auf die phonologische Bewusstheit nehmen. 
 
Unter dieser Annahme kann die phonemische Bewusstheit als Voraussetzung wie auch 
Konsequenz des Lesenlernens angesehen werden. Demnach können die verschiedenen 
Ebenen der phonologischen Bewusstheit als hierarchische Entwicklung von größeren zu 
kleineren linguistischen Einheiten verstanden werden (vgl. Abb. 2).  
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Abb. 2: schematische Abbildung unterschiedlicher linguistischer Einheiten (nach Ziegler & Goswami, 2005) 
 
Die hierarchische Entwicklung der phonologischen Bewusstheit vom Wort- zum Silbenlevel 
und über intrasilbische Einheiten zur Ebene der Phoneme konnte in verschiedenen Studien 
bestätigt werden (Anthony, Lonigan, Burgess, Driscoll, Phillips & Cantor, 2002; Whitehurst 
& Lonigan, 1998; Gonzales & Gonzales, 1994). Die Bewusstheit von größeren Lauteinheiten 
wie der Silbe scheint eine natürliche Entwicklung zu sein, die höheren Ebenen der 
phonologischen Bewusstheit bauen auf ihr auf. Diese minimale Ebene der phonologischen 
Bewusstheit scheint jedoch nicht ausreichend für den Leseerwerb zu sein. Das zeigt sich bei 
Nichtlesern wie auch bei beeinträchtigten Lesern, die selbst nach zweijährigem Unterricht 
ihre Leistung im phonemischen oder intrasilbischen Bereich nicht verbessern konnten 
(Gonzales & Gonzales, 1994). Möglicherweise muss zu Beginn des Schriftspracherwerbs eine 
bestimmte Leistungsschwelle hinsichtlich des Zugriffs auf phonologische Einheiten 
überwunden werden. Sind dann grundlegende Lesefähigkeiten erworben, können sich die 
phonemische Bewusstheit und das literarische Lernen reziprok beeinflussen. Insofern gehen 
auch die Gonzales und Gonzales (1994) davon aus, dass erst die Lesefähigkeit den Zugang zu 
höheren Ebenen der phonologischen Bewusstheit ermöglicht.  
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Im Laufe der normalen kindlichen Entwicklung scheint sich die Bewusstheit über silbische 
Einheiten etwa im Alter von drei bis vier Jahren auszubilden, die Bewusstheit über Onset und 
Rime17 schließt etwa zwischen dem vierten und fünften Lebensjahr daran an. Demzufolge 
sind Vorschulkinder meist in der Lage, Aufgaben auf der silbischen wie intrasilbischen Ebene 
zu bearbeiten. Allerdings wird in der Forschungsliteratur vorwiegend davon ausgegangen, 
dass sich die phonemische Bewusstheit erst mit dem Beginn des Schriftspracherwerbs 
entwickelt (Ziegler & Goswami, 2005; Mann & Wimmer, 2002). Das Konzept des Phonems 
bildet sich nicht im Rahmen der natürlichen Entwicklung der oralen Sprache, sondern meist 
als Konsequenz der alphabetischen Literalisierung aus. 
 
Diese Annahme bestätigt beispielsweise die Arbeit von Wimmer, Landerl, Linortner und 
Hummer (1991). Die untersuchten Kinder (erstes Schuljahr, ein Monat nach der Einschulung, 
Durchschnittsalter 6,11 Jahre) hatten laut Aussage der Autoren noch keinen Lese- und 
Schreibunterricht erhalten. Im Durchschnitt konnten sie von der zur Erfassung der 
phonologischen Bewusstheit eingesetzten Vokalersetzungsaufgabe nur 2,3 Items (von 6) 
korrekt lösen. Es zeigte sich, dass die frühen Leser eine sehr viel bessere Leistung bei der 
Vokalersetzungsaufgabe zeigten, die Leistung also vom vorhandenen Buchstabenwissen und 
Nichtwortlesen abhängig war. Die Ergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass die Leistung 
der Nicht-Leser in der Vokalersetzungsaufgabe, als Index für die phonemische Bewusstheit, 
bis zu einem gewissen Grad das Wissen um die Buchstaben-Laut-Relation widerspiegelt. 
Daraus lässt sich schließen, dass die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit als 
Konsequenz des Schriftspracherwerbs angesehen werden sollte.  
 
Auch eine Studie von Johnston, Anderson und Holligan (1996) unterstützt die Auffassung, 
dass die Entwicklung phonologischer Bewusstheit eng mit dem alphabetischen Wissen 
verbunden ist. Die von ihnen untersuchten Kinder mit sehr geringem Buchstabenwissen 
konnten die phonologischen Aufgaben nur unzureichend bearbeiten und nur diejenigen, die 
durchschnittlich acht Buchstaben kannten, konnten zumindest einige Items lösen. Bei Kindern 
ohne alphabetisches Wissen oder mit geringer Buchstabenkenntnis ist es somit un-
wahrscheinlich, dass sie in der Lage sind, Phoneme zu manipulieren. Die Entwicklung scheint 
von der Fähigkeit zur Erkennung von Produktnamen (Logos) über das Lernen der Namen und 
Laute von Buchstaben und abschließend der Ausbildung der Bewusstheit darüber, dass das 
                                                 
17 Onset bezieht sich auf einen initialen Konsonanten beziehungsweise ein Konsonantenmuster einer Silbe, 
während Rime sich auf den verbleibenden Vokal und weitere Konsonanten bezieht (siehe auch Abb. 2:).  
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gesprochene Wort aus Phonemen besteht, zu verlaufen. Das alphabetische Wissen hat also 
eine enge und offenbar spezifische Beziehung zu dem Verstehen des oralen Wortes als 
bestehend aus Phonemen. Ähnlich stellten auch Schneider und Näslund (1993) fest, dass die 
phonologische Bewusstheit in der Untergruppe von Kindern mit geringerem Buchstaben-
wissen generell schwächer ausgeprägt ist. Das Buchstabenwissen im Kindergarten scheint 
somit auf die phonologischen Verarbeitungsfähigkeiten Einfluss zu nehmen. 
 
3.2.3 Wie erklärt sich der Einfluss der phonologischen Bewusstheit auf den 
Schriftspracherwerb? 
 
Eine Grundschwierigkeit in der Entwicklung phonologischer Bewusstheitsfähigkeiten hängt 
mit dem Faktum zusammen, dass wir die eigene Sprache primär verstehen und nicht hören.18 
Wenn aber wie im alphabetischen Schriftsystem Grapheme Phoneme abbilden sollen, muss 
das Kind, um das System erfolgreich nutzen zu können, sich der abzubildenden Laute bewusst 
sein (Stahl & Murray, 1994). Insofern erschweren Defizite in der Verarbeitung 
phonologischer Informationen das Verständnis sowie die Anwendung des alphabetischen 
Prinzips bei der Rekodierung unbekannter Schriftwörter, was sich weiterführend auf die 
Entwicklung orthographischer Lesefähigkeiten19 und somit die Leseflüssigkeit auswirkt 
(Torgesen, Wagner, Rashotte, Rose, Lindamood, Conway & Garvin, 1999).  
 
Korrelationsstudien haben die phonologische Bewusstheit und das Buchstabenwissen als die 
beiden besten Prädiktoren des Erfolgs im Schriftspracherwerb während der ersten beiden 
Schuljahre nachgewiesen (National Institute of Child Health and Human Development, 
2000b). Dass die phonologische Bewusstheit schon im vorschulischen Alter die späteren 
schriftsprachlichen Fähigkeiten signifikant beeinflusst, wurde wiederholt bestätigt (Kirby, 
Parrila & Pfeiffer, 2003; Schneider & Näslund, 1993; Hulme, Hatcher, Nation, Brown, 
                                                 
18 Deshalb ist es beispielsweise möglich, eine Fremdsprache nach ihrem ‚Klang’ zu beurteilen: Das Französische 
gilt als schöne, fließende Sprache; das Arabische oder Polnische klingt für viele Menschen eher hart und 
abgehackt. Eine derartige Bewertung der eigenen Muttersprache ist nicht möglich, da das sinnverstehende Hören 
die reine Lautwahrnehmung verhindert.  
19 Vgl. hier die Self-Teaching-Hypothese von Share (1999), nach der wortspezifische orthographische 
Repräsentationen als Resultat der Möglichkeit angesehen werden, sich mittels des phonologischen Rekodierens 
neue Buchstabenreihen zu erschließen. 
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Adams & Stuart, 2002). Allerdings sind die jeweiligen Ergebnisse oftmals abhängig vom 
eingesetzten Verfahren zur Erfassung der phonologischen Bewusstheit.  
 
Mayringer, Wimmer und Landerl (1996) fanden in ihrer Studie nur mäßige korrelative 
Zusammenhänge zwischen den zu Schulbeginn erhobenen phonologischen Prädiktoren und 
den Lese-Rechtschreib-Leistungen nach einem Jahr. Eine mögliche Erklärung verweist auf 
die Aufgabenstellung, bei der keine Phonemsegmentation oder -synthese gefordert wurde und 
somit die im Unterricht benötigten Lauteinheiten nicht erfasst wurden.20 Auch Hulme et al. 
(2002) gehen davon aus, dass gerade die phonemische Bewusstheit prädiktiv für den Erfolg 
im Schriftspracherwerb ist.  
 
Ein wichtiger Punkt innerhalb der Debatte über den Einfluss der phonologischen Bewusstheit 
auf den Erfolg im Schriftspracherwerb ist die Tatsache, dass die Bewusstheit über phono-
logische Einheiten nicht mit der Fähigkeit des Lesens gleichgesetzt wird, sondern dass sie das 
Lesenlernen erleichtert. Es handelt sich somit um eine distale und nicht um eine proximale 
Fähigkeit (Castles & Coltheart, 2004). Über der Konzentration auf die phonologische 
Bewusstheit darf nicht das Wissen um die Beziehung zwischen Buchstaben und Lauten 
vernachlässigt werden. Die Vermutung liegt nahe, dass das Lernen der Beziehung zwischen 
beiden im Kontext des Schriftspracherwerbs wesentlicher für den Literalisierungsprozess ist 
als die Fähigkeit, über isolierte Sprachlaute nachzudenken. Darauf weisen auch Trainings-
studien hin, die deutlich machen, dass ein Training der phonologischen Bewusstheit einen 
stärkeren Einfluss auf die Lese- und Rechtschreibleistung gewinnt, wenn es die Manipulation 
von Phonemen mit Buchstaben beinhaltet, im Vergleich zu einer auf die orale Sprache 
limitierten Förderung (National Institute of Child Health and Human Development, 2000b; 
Schneider, 2001; Fuchs & Fuchs, 2005).  
 
Eine entsprechende Untersuchung führten Hatcher, Hulme und Ellis (1994) durch. Dabei 
handelt es sich um eine Langzeitinterventionsstudie mit Kindern, die Schwierigkeiten bei der 
Bewältigung grundlegender Lesefähigkeiten zeigten. Im Rahmen dieser Arbeit wurden drei 
Trainingsgruppen mit partiell beziehungsweise komplett differierenden Inhalten gebildet. 
                                                 
20 Vgl. dazu die Arbeit von Wimmer et al. (1991). In der Aufgabe, in der die Zählung von Silben gefordert 
wurde, zeigten die Grundschüler größere Schwierigkeiten als die Kindergartenkinder. Dieses Ergebnis könnte 
mit einer Interferenz des alphabetischen Lesens zusammenhängen, da hier nicht Silben, sondern Phoneme 
gefragt sind. 
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Eine Gruppe erhielt ein ausschließlich phonologisches Förderprogramm, welches 
beispielsweise die Identifikation reimender Wörter, Silben und Laute sowie Lautsynthese und 
-segmentierung umfasste. Eine weitere Gruppe trainierte explizit die Verbindungen zwischen 
phonologischen und graphischen Elementen. Dabei wurden zu einem geringeren Teil auch die 
Übungen aus der phonologischen Gruppe genutzt. Schließlich bestand das Training der dritten 
Gruppe aus der ausschließlichen Leseförderung. Hier wurden Bücher unterschiedlicher 
Schwierigkeitsgrade gelesen, wobei nicht auf die Phonologie beziehungsweise auf 
Assoziationen zwischen Buchstaben und Lauten Bezug genommen wurde.  
 
Den Annahmen der Phonological-Linkage-Hypothese21 entsprechend, wurden die besten 
Ergebnisse mit der Förderung erzielt, die das Training phonologischer Fähigkeiten mit dem 
Bezugnahmegebiet des Lesens verband. Mit der isolierten Konzentration auf eine der beiden 
Komponenten allein wurden schlechtere Fortschritte der schriftsprachlichen Leistungen 
erzielt. Ein phonologisches Training scheint per se kein Garant für eine Verbesserung der 
Lesefähigkeit zu sein (Hatcher et al., 1994).  
 
3.2.4 Der Effekt des orthographischen Systems auf die phonologische Bewusstheit und ihre 
prädiktive Qualität 
 
Weitere Faktoren, die den Einfluss auf den prädiktiven Wert und die Entwicklung der phono-
logischen Fähigkeiten bestimmen, sind die Transparenz der jeweiligen Orthographie, die 
Instruktion im schriftsprachlichen Unterricht (McBride-Chang, Bialystok, Chong & Li, 2004; 
Perfetti, Georgi, & Beck, 1993) und auch die charakteristischen lautlichen Eigenschaften der 
spezifischen oralen Sprache (Anthony & Francis, 2005).  
 
Vor diesem Hintergrund sollte auch die Annahme einer direkten kausalen Verbindung 
zwischen phonologischen Fähigkeiten und Lesefähigkeiten kritisch betrachtet werden. 
Obwohl die Lesefähigkeit von der phonologischen Bewusstheit abhängig sein kann, könnten 
                                                 
21 Nach den Annahmen der Phonological-Linkage-Hypothese ist ein Training der phonologischen Bewusstheit 
ohne Bezugnahme auf das Anwendungsgebiet, also Buchstaben und Grapheme, weniger effektiv als ein 
Training, welches explizit den Aufbau von graphophonemischen Verbindungen fördert. Die phonologische 
Bewusstheit wird dabei als notwendig, jedoch nicht ausreichend für den Erwerb phonologischer Rekodierungs-
fähigkeiten angesehen (Hatcher et al., 1994).  
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sich beide Fähigkeiten unter bestimmten unterrichtsmethodischen und orthographie-
spezifischen Bedingungen eher gleichzeitig, anstatt sequentiell entwickeln.  
 
Das bedeutet, dass sich die Bedeutsamkeit der Förderung phonologischer Bewusstheit schon 
vor Schulbeginn in dem Maße verringert, in dem später explizit und systematisch 
Buchstaben-Laut-Verbindungen gelehrt werden (Jenkins, 2002). In deutschsprachigen 
Ländern (Deutschland, Österreich, Schweiz) werden mit Schulbeginn Buchstabenlaute 
eingeführt, und das anfängliche Lesen lässt sich als Wortdekodierung mittels Lautverbindung 
beschreiben. Dieser Ansatz ist relativ leicht zu durchschauen, da die Buchstaben-Laut-
Relationen vergleichsweise einfach und die Orthographie recht transparent ist (Mann & 
Wimmer, 2002). Diese Voraussetzungen können dazu führen, dass selbst ein Kind mit 
phonologischen Schwierigkeiten lernt, Sprache und Schrift zu verbinden, ohne Beein-
trächtigungen im Schriftspracherwerb zu entwickeln. Die meisten Kinder, bei denen vor-
schulisch ein Defizit der phonologischen Bewusstheit festgestellt wurde, können dieses durch 
angemessenen Unterricht überwinden und entsprechend ‚normale’ Fortschritte im Lesen-
lernen erzielen (Shankweiler & Fowler, 2003). 
 
Beispielsweise liegt der Anteil der Kinder in der Untersuchung von Mayringer et al. (1996) 
mit vorschulischen phonologischen Schwächen, die später Lese- und Rechtschreibschwierig-
keiten zeigten, bei rund 30 beziehungsweise knapp 40 Prozent. Jedoch war damit gleichzeitig 
der Großteil der Kinder mit phonologischen Schwächen unauffällig. Diese Befunde decken 
sich mit den Erkenntnissen von Wimmer et al. (1991). Auch hier konnten Kinder mit guten 
phonologischen Fähigkeiten ein hohes Maß an schriftsprachlichen Leistungen erreichen; 
demgegenüber lernten jedoch ebenso viele der Kinder mit geringen phonologischen Kennt-
nissen ohne Probleme das Lesen und Schreiben und entwickelten phonologische Bewusst-
heitsfähigkeiten.  
 
Folglich können schriftsprachliche Schwächen zwar oftmals auf defizitäre phonologische 
Leistungen zurückgeführt werden, diese müssen aber nicht unbedingt als Ursache eines Miss-
erfolgs im Literalisierungsprozess angesehen werden, da sie sich auch im Laufe des 
schulischen Unterrichts herausbilden können. Ähnlich erklären Einsiedler et al. (Einsiedler, 
Frank, Kirschhock, Martschinke & Treinies, 2000) das Fehlen eines Transfereffekts eines 
Trainings phonologischer Bewusstseinsfähigkeiten im Laufe des ersten Schuljahres auf Lese- 
und Rechtschreibleistungen im Vergleich zur Kontrollgruppe als zum Teil abhängig vom 
Bewährte Prädiktoren  42 
 
‚normalen’ Lese- und Schreibunterricht, durch den ebenfalls phonemische Fähigkeiten aus-
gebildet werden. 
 
Insofern wäre gerade bei deutschen Kindern, die meist mit synthetisch-analytischen Leselehr-
gängen unterrichtet werden, eine Reduzierung des prädiktiven Wertes der phonologischen 
Bewusstheit zu erwarten. Dementsprechend sind die Befunde in der deutschsprachigen 
Forschung weniger eindeutig als in der englischsprachigen. So formulieren Mayringer und 
Wimmer (1999, S. 142):  
„Insgesamt ergibt sich aus diesen aktuellen Studien der Eindruck, dass 
deutschsprachige LRS-Kinder eher von Defiziten der visuellen und sprachlichen 
Verarbeitungsgeschwindigkeit betroffen sind als von Defiziten in der phonologischen 
Sensitivität. Dies steht nicht im Einklang mit der [...] phonologischen Defizit-
Hypothese.“ 
 
In der von ihnen durchgeführten Studie zu kognitiven Defiziten später lese-rechtschreib-
schwacher Kinder konnte bei diesen zu Beginn des schriftsprachlichen Unterrichts kein 
Defizit der phonologischen Sensitivität festgestellt werden. In einer ähnlichen Arbeit von 
Wimmer und Kronbichler (2002) konnte nur eine Assoziation zwischen einem Defizit der 
phonologischen Sensitivität und einer Rechtschreibschwäche, jedoch keine Verbindung zur 
Leseschwäche gefunden werden. Diese Befunde sprechen gegen die phonologische Defizit-
Hypothese der Legasthenie.  
 
Der Einfluss orthographischer Transparenz auf die Entwicklung der Lesefähigkeit wird in 
Abbildung 3 deutlich.  
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Abb. 3: Daten (% korrekt) aus der Studie von Seymour, Aro und Erskine (2003) über die Lesefähigkeiten am 
Ende der ersten Klasse in 14 europäischen Sprachen (in: Ziegler & Goswami, 2005, S. 11) 
 
Aus den in Abbildung 3 dargestellten Befunden lässt sich schließen, dass je eindeutiger die 
Phonem-Graphem-Korrespondenzen sind, desto schneller erreichen die Leseanfänger ein 
hohes Leistungsniveau und zwar sowohl im Lesen von bekannten Wörtern als auch von 
Pseudowörtern, die explizit die phonologische Rekodierung verlangen.  
 
Die Unterschiede in der Entwicklung schriftsprachlicher Fähigkeiten können auf drei 
Faktoren zurückgeführt werden: die Konsistenz der Graphem-Phonem-Korrespondenzen, die 
erforderliche Größe der orthographischen und phonologischen Repräsentationen sowie 
schließlich die Unterrichtsmethoden (Ziegler & Goswami, 2005). Der Leseerwerb und die 
phonemische Bewusstheit werden durch die Konsistenz der Relation zwischen Phonem und 
Buchstaben erleichtert. Dementsprechend benötigt der Leseanfänger in weniger transparenten 
Orthographien mehr Zeit, um phonologische Rekodierfähigkeiten zu erwerben. So entwickeln 
beispielsweise deutsche Kinder schneller phonemische Bewusstheit als englische Kinder 
(Anthony & Francis, 2005).  
 
Ein Defizit der phonemischen Bewusstseinsfähigkeiten scheint in konsistenten Orthographien 
weniger einschneidend und weitreichend zu sein, da die Rekodierungsstrategien leichter 
erfasst werden und somit eine relativ geringe Fehlerrate im Leseprozess sichern. Diese 
Annahme unterstützend, stellten DeJong und Vanderley keine phonologischen Bewusst-
heitsdefizite dyslektischer Kinder beim Erwerb einer transparenten Orthographie mehr fest, 
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während sie sich in inkonsistenten Orthographien bis ins Erwachsenenalter hinein nachweisen 
lassen (DeJong & Vanderley, 2003, in: Anthony & Francis, 2005).  
 
Mann und Wimmer (2002) verglichen die Entwicklung der phonologischen Fähigkeiten sowie 
nachfolgend der Leseleistungen von amerikanischen und deutschen Kindern. Dabei stellten 
sie fest, dass das kritische Level der Literalisierung für die Entwicklung phonemischer 
Bewusstheit relativ niedrig ist. Ist das phonologische Repräsentationssystem auf einer etwas 
ausgereifteren phonem-basierten Stufe, reicht oftmals schon das Lernen einiger Buchstaben-
laute aus, um phonemische Bewusstheit hervorzurufen. Befinden sich die kindlichen 
Repräsentationen jedoch auf der Ebene größerer Lauteinheiten wie der Silbe, können 
Schwierigkeiten bei der Erschließung auftreten. Das bedeutet, dass das Kind eine spezifische 
Entwicklungsebene erreichen muss, bevor es sich mittels des schriftsprachlichen Unterrichts 
der phonemischen Ebene bewusst wird.  
 
Der deutsch-amerikanische Vergleich zeigt, dass die Konsistenz der Orthographie sowie eine 
synthetische Lehrmethode den Erwerb phonemischer Bewusstheitsfähigkeiten bedeutend 
erleichtern. Obwohl amerikanische Kinder erheblich früher mit dem alphabetischen 
Schriftsystem konfrontiert werden, konnten die deutschen Kinder ihren anfänglichen 
Leistungsrückstand in phonologischen Aufgaben schnell aufholen. Zusätzlich zeigten sie 
hinsichtlich der Lesegenauigkeit und -geschwindigkeit von Pseudowörtern bessere Leistungen 
als ihre amerikanischen Altersgenossen (Mann & Wimmer, 2002). Ähnliche Ergebnisse 
erbrachte eine Vergleichsstudie mit deutschen und englischen Dyslektikern (Landerl, 
Wimmer & Frith, 1997). Bei den deutschen Kindern konnten in der ersten Klasse zwar höhere 
Fehlerraten beim Lesen von Nichtwörtern und Probleme mit der phonemischen Segmentation 
festgestellt werden, die sich jedoch in den nachfolgenden Klassen kaum noch nachweisen 
ließen. Stabil blieb jedoch ein spezifisches Geschwindigkeitsdefizit beim Nichtwortlesen. 
Demgegenüber war die Problematik der englischen Dyslektiker in Abhängigkeit vom 
jeweiligen Lesemaß deutlicher ausgeprägt. Waren die Unterschiede bei hochfrequenten 
Wörtern nur gering, reduzierte sich der Prozentsatz des korrekten Lesens niedrigfrequenter 
Wörter auf 50%, bei dreisilbigen Nichtwörtern stieg die Fehlerrate auf 70%. Zusätzlich lasen 
die englischen Kinder die einsilbigen Nichtwörter doppelt so langsam wie die deutschen. Die 
Autoren führen diese Befunde ebenfalls auf die orthographischen Charakteristika der 
jeweiligen Sprache zurück.  
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Obwohl also die phonologische Bewusstheit eine wichtige Rolle im Erwerb der Schrift-
sprache spielt, bestehen daneben weitere prädiktive Faktoren, die dem Kind den Einstieg in 
den Schriftspracherwerb und das Fortschreiten im Literalisierungsprozess erleichtern. Die 
phonologische Bewusstheit begünstigt das Verstehen des alphabetischen Prinzips, allerdings 
reicht sie nicht aus, um einen erfolgreichen Erwerb des Lesens und Schreibens sicherzustellen 
(National Institute of Child Health and Human Development, 2000b). Außerdem lassen die 
Befunde der bisherigen Forschung darauf schließen, dass der Einfluss der phonologischen 
Bewusstheit vor dem Hintergrund der jeweiligen Orthographie wie auch der Lehrmethode 
analysiert werden muss. 
 
3.3 Das Arbeitsgedächtnis 
3.3.1  Der Aufbau des Arbeitsgedächtnisses 
 
Die Erforschung des Kurzzeitgedächtnisses basiert im Bereich der Leseforschung meist auf 
dem Komponentenmodell des Arbeitsgedächtnisses. Dabei wird das Arbeitsgedächtnis 
(dargestellt in Abb. 4) nach Baddeley (2003) in vier Komponenten unterteilt.  
 
 
Abb. 4: Das Multikomponentenmodell des Arbeitsgedächtnisses nach Baddeley (2003). Die schattierten 
Bereiche beziehen sich auf Langzeitsysteme, die gespeicherte Informationen enthalten, welche mit dem Arbeits-
gedächtnis interagieren können. 
 
Die zentrale Exekutive ist verantwortlich für die Kontrolle und Regulierung von kognitiven 
Prozessen, wie die Aktivierung von Informationen aus dem Langzeitgedächtnis. Sie 
koordiniert die Anforderungen bei multiplen Aufgaben. Dabei wird zwischen Aufgaben oder 
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Abrufstrategien gewechselt sowie die Aufmerksamkeit selektiv verteilt. Die zentrale 
Exekutive interagiert mit zwei Subsystemen: der phonologischen Schleife und dem visuell-
räumlichen Notizblock. Verbale Information wird in der phonologischen Schleife verarbeitet, 
die sprachliches Material einer Artikulationsdauer von etwa 1,5 bis 2 Sekunden speichern 
kann. Die Schleife selbst unterteilt sich erneut in einen phonologischen Speicher und einen 
subvokalen Wiederholungsprozess. Während die phonologische Repräsentation verbaler 
Informationen im phonologischen Speicher dem Verfall unterliegt, kann diesem durch 
Wiederholung im artikulatorischen Kontrollprozess entgegengewirkt werden. Der visuell-
räumliche Notizblock speichert für kurze Perioden visuell-räumliche Informationen und ist 
bei dem Aufbau und der Manipulation mentaler Bilder aktiv. Der episodische Puffer hängt 
stark von der Verarbeitung der zentralen Exekutive ab, ist jedoch im Gegensatz zu ihr weniger 
mit Aufmerksamkeitskontrollprozessen, sondern stärker mit der Informationsspeicherung 
verbunden. Hier werden die Informationen aus unterschiedlichen Quellen in größere 
Einheiten oder Episoden zusammengefügt. Er nutzt multidimensionale Codes, um 
Repräsentationen von Komponenten des Arbeits- und des Langzeitgedächtnisses 
vereinheitlichend zu integrieren, welche mit der bewussten Erfahrung korrespondieren 
(Baddeley, 2003).  
  
In der Leseerwerbsforschung wird dem Arbeitsgedächtnis eine kausale Funktion beim 
Erlernen der schriftsprachlichen Fähigkeiten zugesprochen. Allerdings ist die Bestimmung 
des alleinigen Einflusses des Arbeitsgedächtnisses problematisch, da viele Verfahren zur 
Erfassung der phonologischen Bewusstheit auch Komponenten des verbalen Arbeits-
gedächtnisses erfassen und umgekehrt. Somit ist die genaue Differenzierung schwierig. Die 
Verfahren zur Überprüfung der phonologischen Bewusstheit verlangen zum Beispiel 
Gedächtnisleistungen, da sie die mentale Repräsentation des phonologischen Materials 
erfordern, während komplexe mentale Operationen ausgeführt werden. So müssen etwa zur 
Bearbeitung einer Lautkategorisierungsaufgabe eine oder mehrere phonologische Reprä-
sentationen gespeichert und weitere analytische Prozeduren wie ein Vergleich oder die 
Löschung von Segmenten ausgeführt werden.  
 
Für die enge Assoziation zwischen dem verbalen Arbeitsgedächtnis und der phonologischen 
Bewusstheit existieren mehrere mögliche Erklärungen. Möglicherweise nutzen das 
phonologische Gedächtnis und die phonologische Bewusstheit ein gemeinsames Kodierungs- 
und Verarbeitungssubstrat. Beide Fähigkeitsbereiche könnten also durch den gemeinsamen 
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Zugriff auf eine dritte phonologische Fähigkeit miteinander verbunden sein. Auch könnten 
verbale Kurzzeitgedächtnisaufgaben mehr direkte Indizes der Qualität von zugrundeliegenden 
phonologischen Repräsentationen versprechen, während die Aufgaben zur phonologischen 
Bewusstheit eher auf einer stärker metalinguistischen Bewusstheit der phonologischen Form 
der Wörter basieren. So sind die jeweiligen Aufgaben zum verbalen Arbeitsgedächtnis und 
zur phonologischen Bewusstheit hinsichtlich der Angemessenheit der phonologischen 
Prozesse beschränkt, berühren aber wiederum unterschiedliche Mechanismen, welche zum 
einen die phonologische Schleife, zum anderen eine metalinguistische Analyse beinhalten 
(Alloway et al., 2004). 
 
Ähnliche Probleme der Differenzierung ergeben sich auch bei der Erfassung der Kapazität des 
Arbeitsgedächtnisses aufgrund der jeweiligen Komplexität der Verfahren. Während die 
zentrale Exekutive als modalitätsunabhängiges Aufmerksamkeitskontrollsystem arbeitet, zeigt 
sich die artikulatorische Schleife als Subsystem für die Speicherung sprachbasierter 
Information. Je nach Aufgabenstellung kommt es allerdings zu einer Vermischung beider. 
Während als reines Verfahren zur Erfassung der Kapazität der artikulatorischen Schleife die 
Wiederholung von Zahlen, Buchstaben, Wörtern, Nonsenswörtern oder auch Sätzen gilt, ist 
die Nutzung der zentralen Exekutive unumgänglich, wenn es um die Speicherung und 
aufmerksamkeitskontrollierte Verarbeitung geht (beispielsweise bei der Wiederholung von 
Zahlenreihen in umgekehrter Reihenfolge). Bei der Verfahrensauswahl muss also auf die 
Aufgabenanforderung geachtet werden, um einer ungewollten Vermischung der Systeme 
vorzubeugen.22  
 
3.3.2  Wie wirken sich Gedächtnisleistungen auf den Schriftspracherwerb aus? 
 
Während nach dem derzeitigen Forschungsstand die phonologische Bewusstheit als kausaler 
Faktor im Erfolg des Schriftspracherwerbs mehrheitlich bestätigt wurde, gilt das in dieser 
Klarheit für das Arbeitsgedächtnis nicht. In verschiedenen Studien wurde dessen prädiktiver 
                                                 
22 Da die Verfahren zur Messung der zentralen Exekutive meist komplexere Operationen erfordern, finden sie 
bei jungen Kindern nur selten Anwendung. Zusätzlich muss beachtet werden, dass Tests, welche von allen 
Subjekten den Abruf der gleichen Anzahl von Items verlangen, für Kinder mit geringerer Gedächtnisspanne 
schwieriger sind. Das kann zu Frustration und gegebenenfalls zu völligen Aufgabenverweigerung führen. 
Insofern scheint die Anwendung von Tests, die mit ansteigenden Itemzahlen arbeiten, für die Messung des 
verbalen Arbeitsgedächtnisses das adäquatere Mittel zu sein.  
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Wert bestätigt (Gathercole & Baddeley, 1993; Alloway et al., 2004), in anderen dieser 
wiederum abgesprochen (Cutting & Denckla, 2001; Windfuhr & Snowling, 2001) oder nur 
ein sehr spezifischer Einfluss nach ein bis zwei Jahren Unterricht konstatiert (Rohl & Pratt, 
1995).  
 
Die unterschiedlichen Befunde ergeben sich vermutlich aus den verschiedenen Einfluss-
gebieten der Gedächtnisleistung, abhängig von der jeweils erreichten Stufe im Schriftsprach-
erwerb. In der alphabetischen Phase werden beim Schreiben Wörter in Phoneme segmentiert 
und in der artikulatorischen Schleife gespeichert, während die Verarbeitung in der zentralen 
Exekutive nötig ist, um die angemessenen Grapheme zu generieren und in der richtigen 
Reihenfolge zusammenzufügen. Beim Lesen werden die Grapheme segmentiert, mit den 
Phonemen abgeglichen und gespeichert, während sie zusammengefügt werden und eine 
lexikalische Suche nach dem Wort stattfindet, welches mit der kombinierten Lautabfolge 
übereinstimmt. Somit werden die Ressourcen des Arbeitsgedächtnisses primär für Dekodier-
prozesse genutzt.  
 
Das Verständnis des alphabetischen Systems setzt die Bewusstheit der die Worte 
konstituierenden Phoneme voraus sowie das Vermögen, die systematische Korrespondenz 
zwischen Phonem und Graphem der Schriftsprache zu erfassen. Das Arbeitsgedächtnis spielt 
während der Lernzeit dieser Relationen eine wichtige Rolle. Buchstaben beziehungsweise 
Buchstabengruppen müssen mit Lauten verbunden, diese erinnert und zu Wörtern zusammen-
gefügt werden; dieser Prozess benötigt die Kapazität des Arbeitsgedächtnisses sowie Fähig-
keiten der phonologischen Bewusstheit. Geht man davon aus, dass die metalinguistische 
Bewusstheit die Adäquatheit des phonologischen Rekodierens im Sprachsystem wider-
spiegelt, kann man annehmen, dass Defizite in der Konstruktion von Repräsentationen auf 
einer niedrigeren Ebene schwache Leser daran hindern, durch die Hierarchie zunehmend 
abstrakterer Repräsentationen von Sprachlauten aufzusteigen. Insofern hat das reduzierte und 
inadäquate phonologische Rekodieren weitreichende, die Informationsverarbeitung 
betreffende Konsequenzen.  
 
Trägt das phonologische Gedächtnis zum Aufbau von Graphem-Phonem-Regeln im Langzeit-
gedächtnis bei, welche für die Nutzung der Rekodierungsstrategie benötigt werden, haben 
Kinder mit reduzierten Gedächtnisfähigkeiten Schwierigkeiten damit, stabile Assoziationen 
aufzubauen. Somit sind sie schlechter in der Lage, Buchstaben mit Lauten abzugleichen und 
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mit dieser Strategie Wörter zu dekodieren. Eine phonologische Rekodierung kann nur 
angemessen angewendet werden, wenn dem Kind ein entsprechendes Wissen über die 
Buchstaben-Laut-Verbindung zur Verfügung steht und zusätzlich die phonologische Bewusst-
heit zur genaueren Analyse des Wortes genutzt werden kann. So können Phoneme isoliert und 
Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln auf die segmentierten Lauteinheiten angewendet 
werden.  
 
Mehrere Subprozesse müssen also für eine effektive Rekodierungsstrategie bewältigt werden. 
Das gesprochene Wort muss hinsichtlich der es konstituierenden Laute analysiert werden, 
diese müssen abstrahiert, Buchstaben-Laut-Regeln appliziert und die Laute, welche durch die 
Anwendung der Regeln generiert wurden, zusammengefügt werden (Gathercole & Baddeley, 
1993). Die Fähigkeit, Laute in Wörtern zu isolieren ist abhängig von der phonologischen 
Bewusstheit, während das phonologische Gedächtnis wichtig für den Aufbau der 
Assoziationen zwischen Buchstaben und Lauten ist und damit das Langzeitlernen der 
Korrespondenz-Regeln unterstützt. Dadurch lässt sich die enge Verbindung zur 
phonologischen Bewusstheit erklären. Beide Fähigkeitsbereiche sind während der 
alphabetischen Phase sehr eng miteinander verwoben, was sich auch in den meisten Befunden 
wiederspiegelt. 
 
Cutting und Denckla (2001) etwa fanden in ihrer Untersuchung einen signifikanten 
Zusammenhang zwischen Gedächtnisspanne und phonologischer Bewusstheit. Ferner konnte 
die Gedächtnisspanne unter Kontrolle der phonologischen Bewusstheit keinen signifikanten 
Beitrag zum Wortlesen leisten. Daraus folgern die Autoren, dass die Varianz der Gedächtnis-
spanne mit der der phonologischen Bewusstheit überlappt. Zu dem gleichen Ergebnis kommt 
eine Studie von Windfuhr und Snowling (Windfuhr & Snowling, 2001). Auch sie gehen 
davon aus, dass der Beitrag des verbalen Kurzzeitgedächtnisses zum Lesen unter den der 
phonologischen Bewusstheit subsumiert werden kann.  
 
Anders interpretieren Alloway et al. (2004) die Ergebnisse ihrer Untersuchung zur Struktur 
des Arbeitsgedächtnisses und der mit ihm verbundenen kognitiven Fähigkeiten. Sie gehen 
davon aus, dass Fähigkeiten der phonologischen Bewusstheit und des Gedächtnisses unter-
schiedliche Beiträge zum Erfolg in den frühesten Stufen der Literalisierung liefern. Dabei 
wird angenommen, dass das phonologische Kurzzeitgedächtnis eine wichtige Rolle beim 
Lernen von Buchstaben-Laut-Korrespondenzen spielt sowie bei der Speicherung generierter 
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phonologischer Sequenzen vor dem Zusammenfügen und dem Output während des phono-
logischen Rekodierens. Im Gegensatz dazu übernimmt die phonologische Bewusstheit eine 
kritische Funktion beim Segmentieren der phonologischen Repräsentation von zu 
schreibenden Wörtern. Das Arbeitsgedächtnis wirkt unterstützend bei der phonologischen 
Analyse und Synthese, da die Anzahl von im Gedächtnis zu haltenden Sprachlauten einen 
limitierenden Faktor in der Fähigkeit darstellt, die Lautstruktur eines Wortes zu manipulieren. 
Auch Baddeley und Gathercole (1993) stellten den Einfluss von Gedächtnisfähigkeiten auf 
die Lesekompetenz fest. Die phonologischen Gedächtnisfähigkeiten von vierjährigen Kindern 
sagte vier Jahre später die Leistung in einem von drei Lesetests, der vor allem auf die phono-
logischen Rekodierfähigkeiten abzielte, signifikant voraus.  
 
Im Gegensatz zum Leseanfänger nutzt der geübte Leser das Arbeitsgedächtnis primär zur 
Bedeutungserfassung im Leseprozess. Aufgrund der ausgebildeten automatischen Wort-
erkennungsfähigkeiten werden die Gedächtniskapazitäten nicht durch Dekodierprozesse 
eingeschränkt und stehen somit für die Integration von Textpropositionen und den 
Bedeutungsaufbau zur Verfügung. Demgegenüber werden schwache Leser oder Leseanfänger 
durch ihre ineffiziente Worterkennung beeinträchtigt, da Aufmerksamkeitsressourcen 
gebunden und die Kapazitäten des Arbeitsgedächtnisses verbraucht werden (Jenkins et al., 
2003). Entsprechend haben mehrere Studien haben einen Zusammenhang zwischen den 
Leistungen des verbalen Arbeitsgedächtnisses und dem Leseverständnis gefunden (Cain, 
Oakhill & Bryant, 2004; Gottardo et al., 1996). 
 
Abschließend kann festgehalten werden, dass der kurzzeitigen Speicherung von 
Informationen beim Erwerb der Schriftsprache eine bedeutende Rolle zukommt. Der Einfluss 
des Arbeitsgedächtnisses auf den Schriftspracherwerb scheint abhängig von dem Ent-
wicklungsstand im Literalisierungsprozess und auch von der Lesestrategie, also der Nutzung 
der direkten beziehungsweise indirekten Route, zu sein. Zu Beginn des Schriftspracherwerbs 
geht es primär darum, stabile Graphem-Phonem-Verbindungen aufzubauen. Im weiteren 
Leselernverlauf müssen diese Verbindungen auf gespeicherte phonologische Re-
präsentationen angewendet und die lautliche Information so lange aktiv repräsentiert werden, 
bis das Wort und seine Bedeutung erschlossen worden sind. Ähnlich muss auch beim 
Schreiben das Lautgebilde in seine konstituierenden Einzellaute zerlegt und diese müssen 
schließlich auf die korrespondierenden Grapheme übertragen werden.  
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Besonders während der Zeit, in der die Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln gelernt 
werden und auf sie noch nicht automatisch zugegriffen wird, spielt die Gedächtnisspanne eine 
kritische Rolle. Die Kinder müssen noch den größten Teil ihrer Aufmerksamkeit darauf 
richten, einzelnen Buchstaben oder Buchstabengruppen Laute zuzuordnen und diese im 
Gedächtnis halten, bis alle Laute zugeordnet, synthetisiert und das Wort schließlich erkannt 
wurde. Wenn der Worterkennungsprozess automatisiert ist, werden die nun freien Kapazitäten 
des Arbeitsgedächtnisses für die Bedeutungserfassung des Gelesenen genutzt. Für das Text-
verständnis müssen Teilinformationen präsent und vorher erlangte textbezogene Information 
abrufbar sein.  
 
3.4 Die Benenngeschwindigkeit 
 
Nicht nur die Gedächtnisspanne als Maß für die kurzzeitige Speicherung auditiver und 
visueller Stimuli, sondern auch der Abruf bereits gespeicherter Informationen aus dem 
Gedächtnis gewinnt im Prozess des Schriftspracherwerbs an Bedeutung. Die Erforschung 
dieses Bereichs geht auf Untersuchungen im Gebiet der Neuropsychologie zurück und zwar 
speziell auf eine Hypothese von Geschwind (1965), die sich auf das Benennen von Farben 
bezog. Geschwind nahm an, dass die kognitiven Komponenten, die beim Farbenbenennen 
involviert sind, um ein verbales Label mit einem visuellen Stimulus zu verknüpfen, gute 
Prädiktoren der Leseleistung darstellen könnten, da hier ähnliche kognitive Anforderungen 
gestellt werden (Wolf et al., 2000).  
 
Bei der Überprüfung der Hypothese durch Denckla und Rudel (1976) wurde deutlich, dass die 
Geschwindigkeit der Benennung und nicht die Genauigkeit oder das Benennen selbst den 
Faktor darstellt, der dyslektische Leser von normalen Lesern differenziert. Entsprechend 
entwickelten sie ein Verfahren zur schnellen automatischen Benennung (rapid automatized 
naming, RAN), mit dem die Leistung der fortlaufenden seriellen Benenngeschwindigkeit 
bekannter visueller Stimuli gemessen wird.  
 
Auch aktuelle Studien greifen zur Erfassung der Benenngeschwindigkeit auf diese Aufgabe 
zurück (Mann & Wimmer, 2002; Cunningham, Perry, Stanovich & Share, 2002; Kirby, 
Parrila & Pfeiffer, 2003; Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson & Foorman, 2004). Bei 
dem inzwischen als prototypisch geltenden Verfahren werden eine bestimmte Anzahl 
grundlegender visueller Symbole wie Zahlen, Buchstaben, Farben oder Objekte in einer 
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Reihenmatrix dargeboten, die so schnell wie möglich benannt werden sollen (siehe Abb. 5). 
 
Abb. 5: Beispiel eines Test zur schnellen automatisierten Benennung (Rapid Automatized Naming, RAN), aus 
Wolf et al., 2000 
 
Das Verfahren der schnellen automatischen Benennung hat sich als valide in der 
Differenzierung von Lesertypen und konsistent bei der Vorhersage späterer Lesefähigkeiten 
erwiesen (Neuhaus, Foorman, Francis & Carlson, 2001). Differenzen in der Benenn-
geschwindigkeit wurden bei Dyslektikern verschiedenster Sprachen und orthographischer 
Regularitäten bestätigt (Savage, 2004). In Deutsch und Niederländisch, beides Sprachen mit 
relativ transparenter Orthographie, scheint die Benenngeschwindigkeit sogar ein robusterer 
Prädiktor der Leseleistung zu sein als Maße der phonologischen Bewusstheit (Wolf et al., 
2000). Auch Kirby et al. (2003) ziehen die Möglichkeit in Betracht, dass ein unterschiedlicher 
Einfluss beider Fähigkeiten von der orthographischen Transparenz der jeweiligen 
Schriftsprache abhängig sein könnte. Insgesamt gilt die Beziehung zwischen der schnellen 
seriellen Benennung und dem Lesen als empirisch belegt (Neuhaus et al., 2001). 
Leistungsunterschiede im Bereich der phonologischen Bewusstheit und dem schnellen 
Benennen beeinflussen auch unabhängig voneinander das Vermögen, wichtige Lesefähig-
keiten zu erwerben (Parilla, Kirby & McQuarrie, 2004). 
 
3.4.1 Der Einfluss der Benenngeschwindigkeit auf den Schriftspracherwerb 
 
Der Einfluss der Benenngeschwindigkeit auf die schriftsprachlichen Fähigkeiten wird 
unterschiedlich bewertet. Das resultiert aus der Komplexität des Verfahrens. Die Aufgabe 
verlangt eine Vielzahl linguistischer und kognitiver Prozesse. Dazu zählen beispielsweise 
bezogen auf die Benennung von Buchstaben und Zahlen nach Wolf und Bowers (1999) die 
Stimulusaufmerksamkeit, der Ablauf von bihemisphärischen visuellen Prozessen, die für die 
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anfängliche Merkmalserkennung verantwortlich sind, sowie die visuelle Unterscheidung und 
Buchstabenmuster-Identifizierung; außerdem die Integration von visueller Merkmals- und 
Musterinformation mit gespeicherten orthographischen Repräsentationen, die Verbindung von 
visueller Information mit gespeicherten phonologischen Repräsentationen, der Zugang zu und 
Abruf von phonologischen Labels sowie die Aktivierung und Integration von semantischer 
und konzeptueller Information und schließlich eine motorische Aktivierung, die den Vorgang 
abschließend zur Artikulation führt. Eine präzise, schnelle zeitliche Koordinierung ist dabei 
sowohl für die Effizienz der Operationen innerhalb individueller Subprozesse als auch für die 
Integration zwischen ihnen notwendig (Cutting & Denckla, 2001).  
 
Es werden zumindest zwei Hypothesen über das rapid serial naming und dessen Beziehung 
zum Wortlesen unterschieden. Zum einen wird das schnelle serielle Benennen als 
Komponente des phonologischen Verarbeitens betrachtet, zum anderen gilt es als wesentlich 
für die Entwicklung (hier besonders die Induktion) orthographischen Wissens (Cutting & 
Denckla, 2001).  
 
3.4.2 Das schnelle Benennen als phonologisches Konstrukt 
 
Zunächst geht es um die Frage, ob die Benenngeschwindigkeit unabhängig von 
phonologischen Fähigkeiten ist oder ob sie als phonologisches Konstrukt und somit im 
Grunde als phonologische Variable angesehen wird (Hammil, 2002).  
 
Nimmt man eine Verbindung zur phonologischen Verarbeitung an, so ergäbe sich eine 
reduzierte Benenngeschwindigkeit aufgrund eines nicht ausreichend ausgebildeten phono-
logischen Codes des zu benennenden Objekts. Somit wäre die Geschwindigkeit der 
Benennung abhängig von der Vollständigkeit und Spezifität der jeweiligen phonologischen 
Einheiten im Langzeitgedächtnis. In diesem Sinne verweist die in der Arbeit von Kirby et al. 
(2003) gefundene Korrelation zwischen der Benenngeschwindigkeit und der phonologischen 
Bewusstheit auf einen moderaten Überlappungsbereich beider Fähigkeiten. Wodurch jedoch 
nicht ausgeschlossen werden kann, dass die Benenngeschwindigkeit auch auf nicht-
phonologischen Faktoren beruht. 
 
Es gibt ferner Argumente, die für eine relative Unabhängigkeit der Benenngeschwindigkeit 
von der phonologischen Bewusstheit sprechen. Beispielsweise konnten in Untersuchungen 
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mit leseschwachen Kindern Subgruppen identifiziert werden, bei denen entweder eine 
Schwäche der phonologischen Bewusstheit, eine verlangsamte Benennungszeit oder beides 
gefunden wurde (Bowers & Newby-Clark, 2002).23 Während Kinder mit schwachen 
phonologischen Leistungen und unbeeinträchtigter Benenngeschwindigkeit schlechtere Wort-
identifizierungsleistungen zeigten als Kinder mit guten phonologischen Fähigkeiten und 
verlangsamter Benenngeschwindigkeit, waren sie deutliche schnellere Leser als die Kinder 
mit reduzierter Benenngeschwindigkeit. Zu ähnlichen Ergebnissen kommen Kirby et al. 
(2003). Auch sie konnten zeigen, dass Kinder mit einem doppelten Defizit sowohl bezogen 
auf die phonologische Bewusstheit als auch auf die Benenngeschwindigkeit langsamere 
Fortschritte im Leselernprozess machen und eine Leseschwäche bei ihnen wahrscheinlicher 
ist. Während die Gruppe von Kindern mit einem phonologischen Defizit vor allem in den 
ersten Jahren durch Schwächen im Schriftspracherwerb auffielen, wirkte sich ein Defizit der 
Benenngeschwindigkeit im weiteren Verlauf des Lernprozesses deutlicher aus.  
 
In einer Arbeit von Plaza und Cohen (2003) wurde die Vorhersagekraft von phonologischer 
Bewusstheit, syntaktischer Bewusstheit und Benenngeschwindigkeit untersucht. Die 
Ergebnisse einer multiplen Regressionsanalyse weisen darauf hin, dass alle drei Fähigkeits-
bereiche einen signifikanten Beitrag zum Erfolg im Lesen und Schreiben am Ende der ersten 
Klasse leisten.  
 
Daraus lässt sich schließen, dass phonologische Defizite und die Prozesse, die der Benenn-
geschwindigkeit unterliegen, differenzierbare Quellen von Leseschwierigkeiten darstellen. 
Sowohl der Benennung als auch dem Lesen liegt eine intrinsische kognitive Komplexität 
inne, die verschleiert würde, bezeichnete man die Benenngeschwindigkeit allein als 
phonologischen Prozess. Die Komplexität der dem Benennen unterliegenden Struktur, das 
Ausmaß der Anforderung an die Verarbeitungsgeschwindigkeit und zusätzlich die schnelle 
Frequenz macht aus der Benenngeschwindigkeit ein von der Phonologie abzugrenzendes 
kognitives Verfahren (Wolf et al., 2000). Insgesamt ergibt sich der Eindruck, dass die der 
                                                 
23 Vor diesem Hintergrund etablierte sich die Double-Deficit-Hypothese, die die bisherige Forschung zu 
phonologischen Prozessen und der Benenngeschwindigkeit integriert. Dabei werden drei Subtypen 
beeinträchtigter Leser unterschieden, die sich entweder durch phonologische Defizite, Benenngeschwindigkeits-
defizite oder eine Kombination aus beiden charakterisieren (Wolf, Bowers & Biddle, 2000). Das gemeinsame 
Auftreten von phonologischem Defizit wie Benenngeschwindigkeitsdefizit stellt die stärkste Form der Lese-
schwäche dar. 
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Benenngeschwindigkeit unterliegenden Prozesse ein starkes zweites Kerndefizit 
repräsentieren. 
 
3.4.3 Der Einfluss der Benenngeschwindigkeit auf unterschiedliche Lesestrategien 
 
Es wird häufig angenommen, dass phonologische und mit der Benennung verbundene Fähig-
keitsbereiche in Abhängigkeit von der Nutzung der direkten oder indirekten Route stärker zur 
Anwendung kommen. Demzufolge übt die phonologische Bewusstheit einen Einfluss auf die 
Fähigkeit, neue Wörter zu lesen, beziehungsweise den Dekodierprozess aus, während die 
Benenngeschwindigkeit mit der Fähigkeit zusammenhängt, orthographisches Wissen 
aufzubauen und so bekannte Wörter beziehungsweise Buchstabenmuster direkt zu erkennen. 
Von Letzterem hängt die Lesegeschwindigkeit direkt ab.  
 
Verantwortlich für eine reduzierte Lesegeschwindigkeit könnte die verlangsamte 
Registrierung von Buchstabensequenzen sein, die möglicherweise auf Fähigkeiten basiert, 
welche auch der Abrufgeschwindigkeit von Objekten aus dem Langzeitgedächtnis, impliziert 
in der und damit indiziert durch die Benenngeschwindigkeit, zugrunde liegen. Es scheint, als 
verarbeiten Dyslektiker Buchstaben in Wörtern eher isoliert, verbinden sie nicht zu größeren 
orthographischen Einheiten (Bowers & Newby-Clark, 2002) und haben somit Schwierig-
keiten beim Aufbau der orthographischen Route (Cutting & Denckla, 2001).  
 
Für das flüssige Lesen ist es jedoch notwendig, orthographisches Wissen aufzubauen und 
häufig vorkommende oder wortspezifische Buchstabenmuster wiederzuerkennen. Das Wort 
kann dann direkt abgerufen und muss nicht dekodierend erschlossen werden, was den Lese-
fluss und auch das Leseverständnis beeinträchtigen würde. Das impliziert, dass die 
Geschwindigkeit des Abrufs von der Tiefe der Assoziation zwischen Zeichen und Bedeutung 
abhängt. Die Benenngeschwindigkeit dient dementsprechend möglicherweise als Index für 
die schnelle automatische Erkennung von Buchstaben und ist damit dem Aufbau von ortho-
graphischem Wissen beziehungsweise der direkten Route des Lesens dienlich (Bowers & 
Newby-Clark, 2002; Wile & Borowsky, 2004).  
 
Untersuchungen bezüglich der Relationen des rapid automatized naming und anderen 
Fähigkeitsbereichen weisen auf eine starke Verbindung zu Maßen der orthographischen 
Bewusstheit hin, während keine konsistente Beziehung zu Maßen der phonologischen 
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Bewusstheit festgestellt wurde (Wile & Borowsky, 2004). Auch Ergebnissen einer Studie mit 
Studenten zufolge (Wile & Borowsky, 2004) steht die Verarbeitung im Sichtwortschatz mit 
der Benenngeschwindigkeit von Zahl- und Buchstabennamen im Zusammenhang, nicht 
jedoch Lesemaße, die mit der phonologischen Verarbeitung verbunden sind. Ebenso gehen 
Wolf et al. (2000) von verschiedenen Zusammenhangmustern in Abhängigkeit von den 
Lesesubfähigkeiten aus: Phonologische Verfahren sagen Wort- und Nichtwortdekodierung 
voraus, aber nicht Wort- und Textlesegeschwindigkeit, während die Benenngeschwindigkeit 
sich prädiktiv gegenüber der Genauigkeit und Latenzzeit der Wortidentifikation und der 
Lesegeschwindigkeiten beim Textlesen verhält. 
 
Die Ausbildung der verschiedenen Routen des Lesens ist entwicklungsabhängig und basiert 
auf unterschiedlichen Fähigkeiten. Gerade die orthographische Verarbeitung basiert auf dem 
Abruf zuvor gebildeter und gespeicherter Buchstabengruppen beziehungsweise regulären und 
irregulären Rechtschreibmustern. Bis zu einem gewissen Ausmaß beruhen diese Reprä-
sentationen auf phonologischen Fähigkeiten, jedoch kommen Faktoren hinzu, die von 
Verfahren zur Feststellung der Benenngeschwindigkeit erfasst werden. Die Geschwindigkeit 
der Benennung kann als Effizienz des lexikalischen Zugangs angesehen werden, als Index 
dafür, wie viel Information in welcher Geschwindigkeit ins Arbeitsgedächtnis gelangt. Davon 
hängt wiederum nicht nur die Lesegeschwindigkeit, sondern schließlich auch das Lese-
verständnis ab.  
 
Die dargelegten Ansichten der Verbindung des RAN mit orthographischen Fähigkeiten 
basieren auf der Zwei-Wege-Theorie des Wortlesens. Die phonologische Rekodierung spielt 
dabei in der initialen Wortidentifikation eine zentrale Rolle. Diese führt zum Aufbau von 
orthographischen Repräsentationen, mit deren Hilfe Wörter ohne Rückgriff auf Graphem-
Phonem-Beziehungen identifiziert werden können. Die Entwicklung dieser orthographischen 
Prozesse erlaubt schließlich die schnelle Wortidentifikation (Cutting & Denckla, 2001). Somit 
stellt das RAN eine Form der Sichtwortverarbeitung im Leseprozess dar.  
 
3.4.4 Auswirkungen einer reduzierten Benenngeschwindigkeit auf den Leseprozess 
 
Eine reduzierte Benenngeschwindigkeit kann auf verschiedene Problematiken verweisen, die 
sich weiterführend in einer Leseschwäche manifestieren können:  
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1. Die einer verlangsamten Benenngeschwindigkeit unterliegenden Prozesse verhindern 
den adäquaten Zusammenschluss zwischen Phonemen und orthographischen Mustern 
auf dem Subwort- und Wortlevel der Repräsentation. Unter der Annahme, dass das 
RAN eine verlangsamte Identifizierung individueller Buchstaben indiziert, werden 
daraus resultierend einzelne Buchstaben eines Wortes nicht in der benötigten 
zeitlichen Nähe aktiviert, die die Entwicklung einer Sensitivität gegenüber häufig 
auftauchenden Buchstabenmustern erlauben würde. Somit ist es schwieriger, eine 
feste Verbindung einer Einheit aufzubauen, die über isolierte Buchstaben hinausgeht, 
was das Anwachsen von Wissen über orthographische Muster verzögert.  
 
2. Eine reduzierte Benenngeschwindigkeit kann eine eingeschränkte Qualität der 
orthographischen Repräsentation indizieren. Wenn die Geschwindigkeit und Qualität 
visueller Information auf der Ebene niedriger räumlicher Frequenzen eingeschränkt 
ist, vollzieht sich die Buchstabenidentifizierung zu langsam. Dadurch wird sowohl 
der Aufbau nötiger Verbindungen zwischen häufig miteinander auftretenden 
Buchstaben, die als Muster gespeichert werden können, als auch der Aufbau von 
Buchstabenrepräsentationen hoher Qualität beeinträchtigt.  
 
3. Durch eine Dysfunktion des Zusammenspiels der unterliegenden Prozesse 
beziehungsweise einer der Benenngeschwindigkeit impliziten Komponente ist ein 
Mehr an Praxis erforderlich, da die Qualität orthographischer Repräsentation beein-
flusst und die Anzahl orthographischer Muster begrenzt ist. (Wolf et al., 2000) 
 
Die Beeinträchtigung in der Lese- beziehungsweise in der Benenngeschwindigkeit können 
wiederum aus der Störung in einer spezifischen Komponente (wie zum Beispiel der phono-
logischen Verarbeitung) oder aber aus dem Misslingen der Integration von Information 
zwischen den Subprozessen resultieren. Die Defizite können folglich als begründet in einer 
einzelnen Komponente oder als Problematik zwischen multiplen Komponenten angesehen 
werden. Dementsprechend lassen sich Leseschwache mit einem Benenngeschwindigkeits-
defizit unter der ersten Hypothese zusammenfassen, Leseschwache mit einem phonologischen 
Defizit könnten mit aktuellen Theorien der Phonologie als Kerndefizit beschrieben werden, 
während Leseschwache mit einem Doppeldefizit in beiden Bereichen unter die zweite 
Hypothese fallen (Wolf et al., 2000).  
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In einer Untersuchung von Cutting und Denckla (Cutting & Denckla, 2001) interessierte das 
Ausmaß, in dem das schnelle serielle Benennen, orthographisches Wissen, die phonologische 
Bewusstheit und die Gedächtnisspanne zusammen beziehungsweise unabhängig voneinander 
Varianz bezüglich des Wortlesens von Grundschulkindern aufklären können. Ebenso wurde 
die Beziehung dieser Variablen untereinander untersucht. Es zeigte sich, dass das schnelle 
serielle Benennen keinen direkten signifikanten Effekt auf die phonologische Bewusstheit 
hatte, was erneut für die Unabhängigkeit beider Variablen voneinander und für ihren 
separaten Beitrag zur Lesefähigkeit spricht. Weiterführend hatte das schnelle serielle 
Benennen auch keinen signifikanten Einfluss auf die Gedächtnisspanne, womit beide Prozesse 
ebenfalls als voneinander unabhängig zu betrachten sind. Der Beitrag des RAN bestand 
unabhängig vom orthographischen Wissen. Dieses Ergebnis spricht gegen die Vorstellung, 
dass es direkt orthographisches Wissen vorhersagen kann. Jedoch kann die Verarbeitungs-
geschwindigkeit als gemeinsamer vernetzender Faktor zwischen RAN und orthographischem 
Wissen wirken. So können Defizite in beiden Bereichen auf ähnlichen Quellen beruhen. 
Beispielsweise können orthographische Schwächen durch Schwierigkeiten der visuellen 
Verarbeitung auf einem niedrigeren Level entstehen (Cutting & Denckla, 2001). Die Vielzahl 
der Subprozesse, die die Benenngeschwindigkeit ausmachen, lässt den möglichen Schwer-
punkt auf der präzisen zeitlichen Koordinierung innerhalb und zwischen den Komponenten 
als wahrscheinlich erscheinen.  
 
3.4.5  Der Einfluss serieller Verarbeitung auf die Benenngeschwindigkeit 
 
Eine weitere Möglichkeit die Beziehung zwischen dem Lesen und der Benenn-
geschwindigkeit zu erklären, bietet der Rückgriff auf die Effizienz, mit der mit serieller 
Information umgegangen wird. Dabei spielt die Benennung an sich keine bedeutsame Rolle 
mehr. Das serielle Benennen schließt die Prozesse der diskreten Benennung ein, berührt 
allerdings zusätzlich weitere Fähigkeiten, die sensitiv für die Lesefähigkeiten sind.  
 
Darauf deuten vor allem Ergebnisse von Untersuchungen hin, in denen entweder die serielle 
Benennung von Items oder die individuelle, isolierte Benennung gefordert wurde. Eine 
konsistente Relation wurde fast immer zwischen dem seriellen Benennen und dem Lesen 
gefunden, nicht jedoch bei der Benennung einzelner Items (Bowers, 1995). Das würde 
bedeuten, dass die Beziehung zwischen serieller Benenngeschwindigkeit nicht auf der Zeit 
des Abrufs phonologischer Codes oder der Identifizierung von Zeichen beruht, sondern 
Bewährte Prädiktoren  59 
 
möglicherweise Aufmerksamkeitsprozesse erfasst, die mit dem Umgang und der 
Koordination von serieller Information zu tun haben. Durch die serielle Darbietung von links 
nach rechts werden dem Lesen analoge Blickbewegungsmuster gefordert, und zusätzlich 
ergibt sich die Möglichkeit, während der Verarbeitung des aktuell zu benennenden Items 
Informationen über das nächste zu erfassen.  
 
Stanovich et al. (Stanovich, Feeman & Cunningham, 1983) fanden heraus, dass die 
Vorhersageleistung aufgrund diskreter Buchstabenbenennung sich gegenüber der seriellen 
Benennung weniger robust zeigt. Da sowohl die Einzel- als auch die serielle Benennung den 
phonologischen Abruf verlangen, scheint der prädiktive Wert des schnellen automatischen 
Benennens mit einer Methodenvarianz assoziiert zu sein, die die Effizienz anderer kognitiver 
Prozesse zusätzlich zum phonologischen Abruf erfasst.  
 
Die Ergebnisse einer Studie von Bowers (1995) unterstützen die Annahme, dass, obwohl 
präzise zeitliche Koordinationsmechanismen der Leistung aller Benennungsverfahren 
notwendig sind, das serielle Format zusätzlich die Koordination von Prozessen erfordert, die 
genutzt werden, um Information von seriellen visuellen Anordnungen zu extrahieren.  
 
Einen zusätzlichen Aspekt erlaubt die Konzentration auf die Integration von kognitiven, 
visuellen und linguistischen Subprozessen, von deren Geschwindigkeit sowohl das serielle als 
auch das diskrete Benennen abhängt. Demnach bedingen präzise und schnelle Prozesse der 
Wahrnehmung und Artikulation, die ebenfalls das phonologische Kodieren einschließen, aber 
nicht auf dieses beschränkt sind, auch die Leseleistung (Bowers, 1995). Die schwächere 
Beziehung zwischen dem Lesen und dem Benennen einzelner Symbole wird dadurch erklärt, 
dass die serielle Benennung höhere Anforderungen beinhaltet. Hier müssen zusätzlich visuelle 
Suchprozesse und Stimulusinhibition zu den Anforderungen der Einzelbenennung, wie 
visuelle Identifizierung, lexikalischer Abruf und Artikulationsfähigkeiten, addiert werden. 
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4 Neue Prädiktoren 
 
Der Einfluss der bislang dargestellten Prädiktoren auf den Schriftspracherwerb hat sich in 
einer Vielzahl von Studien als signifikant erwiesen. Dennoch sind im Hinblick auf die 
Voraussetzungen des Schriftspracherwerbs wie auf die Frühdiagnostik von Lese-
Rechtschreib-Schwächen viele Fragen offen. Die Varianzaufklärung der Kriterien des Lesens 
und Schreibens ist bislang nicht ausreichend und die Vorhersagequalität mittels der 
dargestellten Prädiktoren bleibt unbefriedigend. Dementsprechend ist es ein Desiderat der 
Forschung, neue Paradigmen zu entwickeln, um insbesondere ein höheres Prädiktionsniveau 
zu erreichen. Im Folgenden werden innovative Forschungsgebiete vorgestellt, die vielver-
sprechende Ansätze für die weiterführende Analyse des Schriftspracherwerbs bieten. 
 
4.1 Benenngeschwindigkeit: Artikulation versus Verarbeitung 
 
In den meisten der Rapid-Naming-Aufgaben dient die Gesamtbenennzeit, also die Zeit, die 
das Kind für die Bearbeitung der kompletten Aufgabe benötigt, als Ausgangswert. Das 
Verfahren beinhaltet jedoch zumindest zwei empirisch differenzierbare Komponenten, 
nämlich zum einen die artikulatorische Latenz zwischen der Perzeption des Stimulus und 
seiner Benennung und zum anderen die Benennung selbst, also die Artikulations-
geschwindigkeit. Es stellt sich die Frage, ob die Verarbeitungsgeschwindigkeit als zentraler 
Mechanismus, der die Schnelligkeit limitiert, mit der Individuen Information verarbeiten 
können, oder die Artikulation, das Tempo, mit dem Information artikuliert wird, das 
Verfahren der schnellen seriellen Benennung ausmacht.  
 
Die Ergebnisse einer Studie von Cutting und Denckla (Cutting & Denckla, 2001) ergaben, 
dass die Artikulation keinen signifikanten Beitrag zum schnellen seriellen Benennen leistet, 
weder direkt noch indirekt, während die Verbindung zur Verarbeitungsgeschwindigkeit 
deutlich war. Den Befund ergänzend, konnten Hulme et al. (Hulme, 1999 in Neuhaus et al., 
2001) keine signifikante Verbindung zwischen Pausen- und Artikulationszeiten nachweisen, 
was als Beweis für die Unabhängigkeit beider Prozesse gewertet wurde. Auch Neuhaus et al. 
(2001) untersuchten die Beziehung zwischen dem Lesen und den beiden unterscheidbaren 
Komponenten der schnellen automatischen Benennung, der Artikulation und der Pausenzeit. 
Dabei wurde ebenfalls deutlich, dass die Pausen- und Artikulationszeiten für Buchstaben wie 
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Objekte statistisch nicht zusammenhängen und somit als separierbare Bestandteile des 
Antwortverhaltens beim Benennen angesehen werden sollten. Die Pausenzeit wurde als Index 
der Abrufgeschwindigkeit lexikalischer Information interpretiert. Die Analyse der Ergebnisse 
ergab, dass die Zeit, die den Abrufprozess beinhaltet, prädiktiv für die Leseleistung ist. Die 
artikulatorische Latenz, nicht jedoch die Artikulationszeit, stand in Verbindung mit der 
Leseleistung. Die Lesefähigkeit sowie das Leseverständnis wurden durch die Verarbeitungs-
geschwindigkeit des Zugriffs auf die Buchstabenrepräsentation (indiziert durch die Pausenzeit 
während des schnellen automatischen Benennens) vorhergesagt, aber nicht durch die 
generelle Verarbeitungsgeschwindigkeit (gemessen als die Artikulationsgeschwindigkeit). Mit 
Hilfe der Pausenzeit lässt sich somit zwischen den Lesergruppen differenzieren. Die robuste 
Verbindung der Zeiten der artikulatorischen Latenz mit dem Lesen indiziert eine konsistente 
Relation der Leistung im Abrufprozess mit der des Lesens. 
 
Die Artikulationsgeschwindigkeit könnte den phonologischen Teil des Wortlesens vorher-
sagen oder die Fähigkeit, die Lautstruktur von Worten zu analysieren, während die Abruf-
geschwindigkeit aufklären kann, wie schnell auf Buchstaben und Laute als Reaktion auf 
visuelle Repräsentationen zugegriffen und diese abgerufen werden können. 
 
Zusammengefasst weisen diese Ergebnisse darauf hin, dass eine grundlegende Kompetenz in 
der Artikulation nötig ist, um beim schnellen seriellen Benennen innerhalb des normalen 
Leistungsbereichs zu bleiben, sie jedoch über dieses basale Niveau hinaus keinen größeren 
Einfluss mehr nimmt. Daraus lässt sich schließen, dass, wenn einmal eine adäquate Stufe der 
Artikulation erreicht ist, die artikulatorischen Anforderungen nicht die kritische Determinante 
der Leistung im schnellen seriellen Benennen darstellt.  
 
Insofern scheint es sinnvoll, die Komponenten separat zu betrachten und die 
Artikulationsgeschwindigkeit von der Abruf- beziehungsweise Verarbeitungsgeschwindig-
keit, die in der Benenngeschwindigkeit subsumiert ist, zu trennen. Ein Verfahren, dass in der 
Einzelbenennung die artikulatorische Latenz erfasst, könnte entsprechend den relativen 
Einfluss der Abrufgeschwindigkeit ohne die zusätzlichen Faktoren der seriellen Benennung 
und Artikulationsgeschwindigkeit bestimmen.  
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4.2 Musikalische Bewusstheit 
 
Die Entwicklung eines Schriftsystems ist eine kulturelle Entwicklung. Das impliziert, dass 
dem Menschen die biologischen Voraussetzungen für den Gebrauch der Schriftsprache 
gegeben sind, als quasi notwendige Bedingung. Das Erlernen der Schrift muss somit, allein 
vom logischen Standpunkt aus gesehen, auf Mechanismen und informationsverarbeitende 
Prozesse zugreifen, die sich ursprünglich für die Verarbeitung und Produktion anderer 
Funktionen entwickelt haben.  
 
Einleuchtend ist die Annahme eines sprachspezifischen Bereichs, der für die Verarbeitung 
lautsprachlicher Information genutzt wird und als dessen Index beispielsweise die phono-
logischen Bewusstheitsfähigkeiten fungieren. Es kann aber die Frage in den Raum gestellt 
werden, ob dieses System einzig und allein für sprachliche Information zuständig ist, oder ob 
auch weitere, nicht direkt semantische Informationen, wie beispielsweise Musik, durch dieses 
System verarbeitet werden. Im Folgenden werden entsprechend Sprache und Musik 
vergleichend gegenübergestellt, Befunde zur Verarbeitung nichtsprachlicher Information 
dargelegt und eine Art musikalischer Bewusstheit als Prädiktor vorgestellt.  
 
4.2.1 Theoretische Überlegungen zum Zusammenhang zwischen Musik und Sprache 
 
Vergleicht man Sprache und Musik, wird deutlich, dass beide sich überschneidende Aspekte 
beinhalten und bestimmte Fähigkeiten sowohl für die Sprach- als auch die Musikverarbeitung 
benötigt werden. Dazu gehören beispielsweise die Wahrnehmung und das Gedächtnis für 
Tonhöhe und -reihenfolge oder die Analyse von komplexen Klang- und Betonungsmustern. 
Musik basiert wie die Sprache auf der auditiven Modalität und der elementarste Modus der 
Musikproduktion, das Singen, nutzt denselben vokalen Apparat wie die Sprache. Die 
Produktion und Perzeption von Sprache und Musik erfordert die Nutzung strukturierter 
Muster, die Tonhöhe, Dauer und Intensität des Klangstroms ordnen.  
 
Die metrisch-rhythmischen Muster in der Musik finden ihre Analogie in der Prosodie der 
oralen Sprache. Der Begriff umfasst die zeitliche Struktur, also Dehnungen und Pausen 
zwischen den Satzteilen, sowie die Tonhöhen (Frequenzen) und den Verlauf der Lautstärke 
(Amplitude). Die melodische Kontur der Musik erfasst die Höhen und Tiefen der melodischen 
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Linie in der Tonfolge über die Zeit. Ihr linguistischer Korrespondent ist die Intonation als 
Grundelement der Organisation und Wahrnehmung der Lautsprache. Sie trägt zur Markierung 
von Phrasengrenzen wie auch zur Unterscheidung von pragmatischen Kategorien (Frage, 
Feststellung etc.) bei. Dadurch signalisiert sie den Kern, die Intention der Äußerung, sowohl 
durch die Hervorhebung bestimmter Äußerungsteile als auch mittels der durch sie 
kommunizierten Emotion. Rhythmus kann man als die strukturierte Anordnung von 
Elementen innerhalb eines bestimmten zeitlichen Maßes verstehen. Er ergibt sich aus dem 
interagierenden Zusammenspiel von Gruppierung und Metrik. Der Aspekt der Gruppierung 
beschreibt in der Musik die Verbindung von Einheiten zu Phrasen,24 zu deren Ende hin häufig 
eine Verlangsamung die Grenzen zwischen den Elementen andeutet. Ähnlich werden Worte 
im Sprachfluss zu Gruppen angeordnet, deren Grenzen oftmals durch lokales Verlangsamen 
des Sprachflusses markiert sind (das sogenannte „preboundary lengthening“).  
 
Sprache und Musik teilen sich also charakteristische Eigenschaften wie Melodie, Betonung 
und Rhythmik, beide folgen einem Regelwerk, dessen Nichtbeachtung der oralen Sprache den 
Sinn raubt und eine Melodie zur Kakophonie zerstückelt. Sowohl in der Sprache als auch in 
der Musik werden kleinere Einheiten von Elementen (Phoneme, Töne) gemäß Regeln 
kombiniert, wodurch die Generierung einer unendlichen Anzahl von Phrasen oder 
Äußerungen möglich wird.  
 
Einige auditive Analysefähigkeiten, die in der Sprachverarbeitung genutzt werden, wie die 
Segmentierung und Verbindung von Lauten, entsprechen den Anforderungen der 
rhythmischen, melodischen und harmonischen Differenzierungen, die für die Musikver-
arbeitung benötigt werden. So konstituieren die musikalischen Leistungen in Ton-, Melodie- 
und Akkordvergleich eine „musikalische Bewusstheit“ analog der auf sprachliche Leistungen 
Bezug nehmenden phonologischen Bewusstheit. Die Wahrnehmung der Bedeutung 
gesprochener Sprache ist automatisch, auch die Wahrnehmung ihrer phonologischen 
Komponenten, ebenso erfolgt die Wahrnehmung einer Melodie und ihrer kleinsten Einheiten 
automatisch. Bei beiden erfordert aber die Manipulation von spezifischen Klang- respektive 
Lautelementen eine aktive Auseinandersetzung, eine Bewusstmachung der relevanten 
Merkmale.  
 
                                                 
24 „Als Phrase bezeichnen wir eine Folge von Tönen, die im musikalischen Zusammenhang eine abgegrenzte, 
überschaubare Einheit bilden.“ (Ziegenrücker, 1993, S. 159)  
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Weitere Parallelitäten finden sich in der Komplexität von Aufgaben, die zur Erfassung von 
phonologischen beziehungsweise musikalischen Bewusstheitsfähigkeiten dienen. Angefangen 
mit der einfachen Beurteilung, ob sich zwei Wörter respektive Tonfolgen gleich anhören, über 
die spezifische Beurteilung, die auf der phonologischen Ebene etwa in der Diskrimination des 
Lautes /a/ zu Laut /i/ und auf der musikalischen Ebene in einer Bestimmung eines 
spezifischen Tons bestehen kann, der in der Vergleichsmelodie höher oder tiefer ist. Ebenfalls 
lassen sich die Dimensionen der zu differenzierenden Elemente (isolierter Ton versus Phrase, 
beziehungsweise Phonem versus Silbe) vergleichen und auch die Differenz der 
kontrastierenden Einheiten. So ist ein Frequenzunterschied von 132 Hz, der beispielsweise 
zwischen dem Ton C’ (264 Hz) und dem Ton G’ (396 Hz) gegeben ist, im Vergleich zu einem 
Frequenzunterschied von 22 Hz beispielsweise zwischen dem Ton E’ (330 Hz) und dem Ton 
F’ (352 Hz), leichter wahrnehmbar. Ähnliches gilt für die Diskrimination der Laute /a/ zu /o/ 
versus /a/ zu /e/.  
 
Unter der Annahme, dass die sich entwickelnde Lesefähigkeit eng verbunden mit der 
Verarbeitung der auditiven Komponenten von Sprache ist, die wiederum Zusammenhänge mit 
der Musikverarbeitung aufweist, scheint es auch sinnvoll anzunehmen, dass die für die 
Musikwahrnehmung benötigten auditiven Analysefähigkeiten mit der Schriftsprach-
entwicklung assoziiert sind. 
 
4.2.2 Neuropsychologische Befunde zur Sprach- und Musikverarbeitung 
 
Neuropsychologische Untersuchungen, die sich mit der Sprach- und Musikverarbeitung 
befassen, kommen jedoch hinsichtlich der beiden Bereichen unterliegenden neuronalen 
Strukturen zu unterschiedlichen, teils widersprüchlichen Ergebnissen. Bislang schien die 
vorherrschende Meinung von dem Ansatz bestimmt, die Verarbeitung von Sprache und Musik 
sei größtenteils unabhängig voneinander. Die Befunde zur Untermauerung der Distinktheit 
der neuronalen Systeme beider Bereiche stammen überwiegend aus Untersuchungen mit hirn-
geschädigten erwachsenen Patienten (Marin, 1989; Peretz & Morais, 1989, 1993; Bella & 
Peretz, 1999; Peretz, Gagnon, Hébert & Macoir, 2004).25 
                                                 
25 Aufgrund separater Beeinträchtigungen nach Hirnschädigungen bei Erwachsenen werden zumindest drei 
unterschiedliche Systeme für die auditive Wahrnehmung angenommen, die als spezifisch für die Verarbeitung 
von Sprache, Musik und Geräuschen (Tierlaute, Straßenlärm etc.) gelten (Peretz, 2001). 
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Andere Befunde berichten jedoch Koelsch et al. (Koelsch, Grossmann, Gunter, Hahne, 
Schröger & Friederici, 2003), die sich mit der Verarbeitung von Musik und ihrer Relation zur 
Sprachverarbeitung beschäftigen. Die Ergebnisse verweisen auf eine enge Verbindung 
zwischen Sprache und Musik. Es konnte gezeigt werden, dass sich die neuronalen Strukturen 
und Prozesse für die Verarbeitung beider Bereiche zumindest überschneiden. Eine Reihe von 
Arbeiten weisen auf Zusammenhänge zwischen der Verarbeitung musikalischer und 
sprachlicher Syntax (Koelsch, 2005; Patel, 2003) sowie prosodischer und melodischer Muster 
(Nicholson, Baum, Kilgour, Koh, Munhall & Cuddy, 2003; Patel, Peretz, Tramo & Labreque, 
1998) hin.26  
 
Während sich diese Resultate auf Untersuchungen mit Erwachsenen bezogen, sieht das Bild 
für die kindliche Verarbeitung etwas anders aus. Kinder verarbeiten Musik im Gegensatz zu 
Erwachsenen in der Hemisphäre, in der sie auch die Sprache verarbeiten. Das deutet darauf 
hin, dass der Prozess der Musik- und Sprachverarbeitung bei ihnen ähnlicher abläuft als bei 
Erwachsenen. Dementsprechend verarbeiten Jungen im Alter zwischen fünf und zehn Jahren 
syntaktische Aspekte von Musik und auch von Sprache primär in der linken Hemisphäre. In 
ihrer weiteren Entwicklung wechselt die musikalische Verarbeitung, so dass ihr Schwerpunkt 
nun in der rechten Hemisphäre liegt. Der entwicklungsverursachte ‚Seitenwechsel’ der 
musikalischen Verarbeitung bei Jungen kann durch Ressourcenbeschränkung der linken 
Hemisphäre, die für die Sprachverarbeitung benötigt wird, erklärt werden. Bei Mädchen und 
Frauen wurde für beide Bereiche eher bilaterale Verarbeitung festgestellt (Koelsch et al., 
2003).  
 
Die enge Verbindung zwischen Sprache und Musik deutet darauf hin, dass zumindest im 
kindlichen Gehirn beide Bereiche nicht separat verstanden werden, sondern die Sprache eher 
als eine spezielle Art von Musik verarbeitet wird (Koelsch, 2005). Ähnlich verweisen auch 
McMullen und Saffran (2004) auf eine Entwicklung von gemeinsamen Verarbeitungs-
prozessen für Sprache und Musik bei Kindern hin zu eher separierbaren Modulen bei 
Erwachsenen. Auch Overy et al. (Overy, Norton, Cronin, Gaab, Alsop, Winner & Schlaug, 
2004) stellten fest, dass die Hemisphärendominanz bei Kindern bezüglich der rhythmischen 
und melodischen Verarbeitung weniger stark ausgeprägt ist als bei Erwachsenen. Die 
Spezialisierung musikalischer Verarbeitung scheint folglich entwicklungsabhängig zu sein.  
 
                                                 
26 Die Ergebnisse bezogen sich auch auf nicht musikalisch ausgebildete Menschen. 
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Wenn man also von der Annahme ausgeht, dass das Erlernen der Schriftsprache auf der 
Nutzung eines Systems aufbaut, welches sprachliche sowie nicht-sprachliche Informationen 
verarbeitet, könnte man vermuten, dass die Sensibilisierung dieses Systems, ob nun durch 
sprachliche oder nicht-sprachliche Stimuli, sich positiv auf den Erwerb der Schriftsprache 
auswirkt.  
 
4.2.3 Der Einfluss musikalischer Fähigkeiten auf den Schriftspracherwerb 
 
Das alphabetische System verlangt die Zuordnung lautlicher Muster auf graphische Zeichen. 
Das Kind muss also für die Lautstruktur seiner Sprache sensibilisiert werden. Gerade die 
Wahrnehmung der rein lautlichen Gestalt der eigenen Sprache fällt vielen Kindern schwer. 
Eine Förderung der Fähigkeit, Klänge und Laute zu differenzieren, könnte es dem Kind 
erleichtern, den Zugang zum alphabetischen System zu erlangen.  
 
Diese Überlegung unterstützend, finden sich Belege in der Forschungsliteratur für den 
Einfluss von rhythmischen (Douglas und Willats, 1994; Overy, Nicolson, Fawcett & Clarke, 
2003), tonalen (Barwick, Valentine, West & Wilding, 1989) oder beiden Fähigkeiten 
(Atterbury, 1985; Anvari, Trainor, Woodside & Levy, 2002) auf den Schriftspracherwerb 
beziehungsweise die schriftsprachliche Entwicklung oder die phonemische Bewusstheit 
(Lamb & Gregory, 1993).  
 
Eine in diesem Zusammenhang ebenfalls interessante Fragestellung bezieht sich auf die 
Möglichkeit, ob ein Training der auditiven Verarbeitung sich positiv auf die Entwicklung der 
phonologischen Bewusstheit beziehungsweise weiterführend auf den Schriftspracherwerb 
auswirkt und gegebenenfalls vorhandene Beeinträchtigungen mildert.  
 
Neben der phonologischen Förderung, die durch das Lehren von Silbenmanipulation oder 
Graphem-Phonem-Verbindungen charakterisiert ist, etablieren sich auch Trainings, die auf 
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der Low-Level-Ebene ansetzen und sprachfrei arbeiten.27 Diese Low-Level-Merkmale 
beziehen sich auf grundlegende Funktionen aller sensorischen Modalitäten. Unter der 
Annahme einer hierarchischen Gliederung führen Beeinträchtigungen der untersten Ebene zu 
Defiziten der nächsthöheren Ebenen.  
 
Kujala und Karma reagierten ebenfalls auf die Zusammenhänge zwischen generellen, also 
nicht-sprachlichen, auditiven Verarbeitungsschwächen und Dyslexie mit der Entwicklung 
eines Computertrainingsprogramms (Audilex; Karma, 1998) zur Remediation von Lese-
schwäche. Hierbei wird der Abgleich von akustischen mit visuellen Stimuli gefordert; 
relevante Fähigkeiten betreffen die Tonhöhendiskrimination, die Mustererkennung und 
teilweise auch temporale Aspekte.28  
 
In einer Trainingsstudie wurde die Wirksamkeit des Programms mit dyslektischen Kindern 
untersucht (Kujala, Karma, Ceponiene, Belitz, Turkkila, Tervaniemi & Näätänen, 2001). 
Trotz der geringen Trainingsdauer von insgesamt nur 140 Minuten, aufgeteilt auf 14 
Trainingseinheiten à zehn Minuten, erzielten die Autoren deutliche Ergebnisse. Die Kinder 
der Fördergruppe konnten im Vergleich zur Kontrollgruppe signifikant mehr Wörter korrekt 
lesen und ebenfalls ihre Lesegeschwindigkeit erhöhen.29 Zusätzlich zeigte sich eine 
Steigerung der Diskriminationsgenauigkeit. Die Perzeptionsverbesserung wurde reflektiert 
                                                 
27 Tewes et al. (Tewes, Steffen, & Warnke, 2003) analysierten die Auswirkungen eines Trainings (Brain Boy) 
von insgesamt sieben Low-Level-Funktionen (vier in der auditiven, zwei in der motorischen und eine in der 
visuellen Modalität). Erfasst und trainiert wurden die visuelle und auditive Ordnungsschwelle, das Richtungs-
hören, die Tonhöhendiskrimination, die auditiv-motorische Koordination, die motorische Reaktionszeit bei der 
Zuordnung auditiver Klänge und die auditive Mustererkennung. Es konnte nachgewiesen werden, dass diese 
Funktionen sich in Abhängigkeit vom chronologischen Alter verbessern, dass lese-rechtschreib-schwache Kinder 
in diesen Bereichen schlechtere Leistungen erbringen, dass sie sich trainieren lassen und sich dieses Training in 
einer Verbesserung der Rechtschreibleistung niederschlägt. Allerdings steht eine Spezifizierung des Einflusses 
der unterschiedlichen Modalitäten noch aus. 
28 Eine genauere Beschreibung des Programms findet sich im Kapitel 6.2.7 sowie eine graphische Darstellung im 
Anhang 11.8. 
29 Nach einer ähnlichen Untersuchung der Fachabteilung für Rehabilitationspsychologie und Interventions-
methoden an der Berliner Humboldt Universität lassen erste Ergebnisse des Trainings darauf schließen, dass 
gerade Schüler mit ausgewiesener Leseschwäche und entsprechend geringer schriftsprachlicher Erfahrung davon 
profitieren können. Ein genereller positiver Einfluss auf die schriftsprachlichen Leistungen von Schülern mit 
bereits vorhandenen Lesekompetenzen konnte jedoch nicht festgestellt werden [http://www.reha.hu-
berlin.de/incs/forschung.php?abtNr=11]. 
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durch die Mismatch-Negativität30 als Reaktion auf Änderungen der Tonreihenfolge sowie 
durch schnellere Reaktionszeiten in der Erkennung abweichender Tonpaare.  
 
Die Autoren interpretieren ihre Ergebnisse dahingehend, dass Leseschwierigkeiten zumindest 
zum Teil von auditiven Verarbeitungsbeschränkungen verursacht sind, welche möglicher-
weise Defiziten der phonologischen Wahrnehmung zugrunde liegen. So scheint das 
sprachverarbeitende System hierarchisch auf akustischen nichtsprachlichen Repräsentationen 
aufzubauen.  
 
Die Befunde weisen zusätzlich darauf hin, dass sich die Problematik leseschwacher Kinder 
nicht nur auf die Diskrimination schneller akustischer Stimuli bezieht, sondern auf einer 
fundamentaleren Ebene liegt. Das Training umfasste weder schnelle Übergänge der 
akustischen Reize, noch wurden sie in schneller Abfolge präsentiert. Das heißt, die erforder-
lichen Fähigkeiten beziehen sich nicht direkt auf Low-Level-Merkmale.  
 
Die Effektivität des Trainings resultiert nach Ansicht der Autoren zum einen aus der frühen 
Intervention,31 zum anderen stellt es eine Analogie zum Leseprozess dar. Es geht hier um die 
Zuordnung von Tonfrequenzen zu graphischen Einheiten, worin man ein abstraktes Analogon 
der Zuordnung von Lautsprache und Schrift sehen kann. Das Kind muss zur Lösung der Auf-
gaben die Verbindung zwischen den visuellen und auditiven Mustern erkennen und auch die 
Leserichtung von links nach rechts nachvollziehen. Da die Semantik jedoch vollständig 
ausgeschlossen ist, kann sich das Kind ausschließlich auf den Lernprozess und die Wahr-
nehmung der auditiven und visuellen Reize konzentrieren.  
 
                                                 
30 Das MMN ist eine Komponente des auditiven ereigniskorrelierten Hirnpotentials und kann durch jeden 
wahrnehmbaren physikalischen Wechsel in einer auditiven Stimulussequenz ausgelöst werden, beispielsweise 
durch Wechsel der Tonhöhe, Tondauer oder Lautstärke, aber auch durch komplexere Klangwechsel wie 
phonetische Veränderungen. Je größer die physikalische Differenz zwischen dem Standardstimulus und dem 
abweichenden Stimulus, desto größer und zeitlich früher tritt die Reaktion (MMN) auf. So weist ein reduziertes 
MMN auf Wahrnehmungsschwächen beziehungsweise -defizite hin. Das MMN reflektiert neurale plastische 
Veränderungen und Verbesserungen der Wahrnehmungsgenauigkeit. Es ermöglicht die Prüfung der Funktion 
des zentralen auditiven Systems (Kujala & Näätänen, 2001).  
31 Das kindliche Gehirn weist auf dieser Entwicklungsstufe eine höhere Plastizität auf (vgl. Koelsch, 2005; 
Overy et al., 2004). 
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Der Einfluss der visuellen Eigenschaften des Trainings bleibt offen. Möglicherweise liegt die 
spezifische Wirkung der Förderung auf der crossmodalen Ebene, da es sich nicht um ein 
reines Training der Tonwahrnehmung handelt, sondern ein intermodaler Reizabgleich 
gefordert ist. Damit gerät ein weiterer möglicher Einflussfaktor auf den Erfolg im Schrift-
spracherwerb ins Blickfeld: die Koordination visueller und auditiver Stimuli. Möglicherweise 
verhält es sich mit dem Training auditiver Fähigkeiten ähnlich wie mit dem Training der 
phonologischen Bewusstheit. Auch hier verbessert der parallele Erwerb des Bezug-
nahmesystems, also der Buchstaben, den Förderungserfolg. So könnte die Verbesserung 
schriftsprachlicher Leistung in der Verbindung auditiver Wahrnehmung mit einem 
Bezugnahmegebiet liegen, welches jedoch in diesem Fall entgegen dem Alphabet ikonische 
Züge aufweist.  
 
Es kann festgehalten werden, dass es eine Reihe von Befunden gibt, die auf eine Verbindung 
zwischen Musik- und Sprachverarbeitung hinweisen. Die entsprechenden theoretischen 
Überlegungen führen zu einem Prädiktor, der in Gegenüberstellung zur phonologischen 
Bewusstheit eine Art „musikalische Bewusstheit“ darstellt. Das Audilex-Verfahren umfasst 
diese musikalische Bewusstheit gepaart mit einer zusätzlichen visuellen Komponente, 
wodurch es einen noch spezifischeren Bezug zum Leseprozess erhält.  
 
4.3 Lernpotential 
 
Es scheint verwunderlich, dass unter den bereits bekannten Prädiktoren des Schriftsprach-
erwerbs der Faktor Intelligenz meist ausgespart wird. Die Lesekompetenz als wichtiges 
Element der geistigen Leistung sollte mit Intelligenz abgebildet werden. Die Befunde zur 
Kovarianz zwischen dem IQ und dem Leseerwerb sprechen jedoch gegen einen engen 
Zusammenhang zwischen generellen kognitiven Fähigkeiten und der Lesefähigkeit.  
 
Zweifellos wirkt sich eine mentale Retardation negativ auf den Erwerb des Schriftsprach-
erwerbs aus. Viele Kinder mit einem niedrigen Intelligenzquotienten lernen jedoch gut lesen, 
während sie eher Schwierigkeiten im Textverständnis aufweisen (Snowling, 2006).  
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Drei Forschungsstränge sprechen gegen eine kritische Rolle der Intelligenz im Allgemeinen. 
Zum einen zeigen Arbeiten, die sich mit den kognitiven Fähigkeiten von Frühlesern32 
beschäftigen, dass es keinen starken Zusammenhang zwischen IQ und frühem Lesen gibt 
(Rayner et al., 2001). Zwar ist der IQ bei Frühlesern über dem Durchschnitt, aber die Spann-
weite der Werte indiziert, dass viele Frühleser keinen ungewöhnlich hohen Intelligenz-
quotienten aufweisen. Zum anderen gibt es eine Reihe von Untersuchungen, in denen die 
Relation zwischen dem Leseerwerb und dem Intelligenzquotienten eher schwach und 
unspezifisch ist. Der nonverbale IQ erwies sich beispielsweise in der Untersuchung von 
Schneider und Näslund (1993) als besserer Prädiktor als der verbale IQ und klärte 7% der 
Varianz der Dekodiergeschwindigkeit zu Beginn der zweiten Klasse und 3% der Varianz der 
Dekodiergeschwindigkeit am Ende der zweiten Klasse auf. Müller & Brady (2001) berichten 
relativ geringe Korrelationen des IQs mit den Lesefähigkeiten normallesender Kinder der 
ersten und vierten Klasse und keine signifikanten Korrelationen bei schwachen Lesern beider 
Klassenstufen. Speece et al. (Speece, Ritchey, Cooper, Roth & Schatschneider, 2004) fanden 
keinen signifikanten Einfluss des IQ auf die Vorhersage der Leistung in der Wort- und 
Buchstabenerkennung, dem Lesen von Pseudowörtern und dem Textverständnis bei Kindern 
der dritten Klasse. Den Befunden einer Untersuchung von Vellutino et al. (Vellutino, Scanlon, 
Sipay, Small, Pratt, Chen & Denckla, 1996) zufolge konnte die Intelligenztestleistung weder 
zwischen schwachen und normal lesenlernenden Kindern noch zwischen schwachen Lesern, 
die schwer förderbar, und solchen, die gut auf eine Förderung reagierten, unterscheiden. Auch 
konnte aufgrund der generellen kognitiven Fähigkeiten nicht die Wortlesefähigkeit normaler 
Leser vorhergesagt werden. 
 
Hinzu kommt, dass Kinder, die Leseschwierigkeiten entwickeln, oft überdurchschnittliche 
generelle kognitive Fähigkeiten beweisen (Rayner et al., 2001). Ferner sind Unterschiede in 
der allgemeinen Intelligenz keine wichtigen unabhängigen Faktoren, die zur Erklärung von 
Differenzen hinsichtlich der Leistungsverbesserung aufgrund von spezifischer Förderung 
                                                 
32 Kinder, die sich bereits vor Schulbeginn ohne formelle Instruktion eine Lesekompetenz angeeignet haben, 
werden als Frühleser bezeichnet.  
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hinzugezogen werden können (Torgesen, 2000; Vellutino et al., 1996; Vellutino, Fletcher, 
Snowling & Scanlon, 2004).33 
 
Es besteht jedoch die Möglichkeit, dass die geringe Korrelation zwischen IQ und dem Lese-
erwerb im Grunde auf die Unangemessenheit der eingesetzten Verfahren zurückführbar ist. 
Denn bei der Feststellung des Intelligenzquotienten finden weder die bisherige familiäre 
Unterstützung (also der sozioökonomische Status des Kindes) noch die bis dato genossene 
pädagogische Entwicklung Berücksichtigung.  
 
Traditionelle Verfahren zur Erfassung der allgemeinen kognitiven Fähigkeiten interessieren 
sich für die bestehende Leistung, aber nicht für ihr Zustandekommen als aktualgenetische 
Kompetenz. Gemessen wird mit Standardintelligenztests nicht die intellektuelle Anlage, 
sondern der momentane intellektuelle Status, der durch die individuelle Lerngeschichte 
bedingt ist.  
 
4.3.1 Lerntests 
 
Der Intelligenzquotient ist jedoch kein stabiles Maß, sondern tatsächlich nur ein Indikator des 
augenblicklichen Status. So zeigte schon Wygotski (1969) in seinen Untersuchungen, dass 
aufgrund der gleichen Leistung zweier Kinder beim Lösen von Aufgaben beide einem 
Standardintelligenztest entsprechend dem gleichen Entwicklungsstand zuzuordnen wären. 
Beide Kinder unterschieden sich jedoch in Bezug auf die Fähigkeit, schwierigere Aufgaben 
mit entsprechender Hilfestellung zu meistern und bewältigten hier unterschiedlich viele Auf-
gaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad. Hier wird also das im Vergleich zum 
aktuellen intellektuellen Stand viel wichtigere Lernpotential eines Kindes deutlich. Analog zu 
dieser Betrachtung wäre die Unterscheidung zwischen diagnostischem und prognostischem 
Wert eines Tests anzusehen.  
                                                 
33 Vor dem Hintergrund der Befundlage bezüglich des Zusammenhangs zwischen Intelligenz und Lesefähigkeit 
wird auch die Validität des Diskrepanzkriteriums diskutiert. Dieses bezieht sich auf das für die Diagnose einer 
spezifischen Lese-Rechtschreib-Störung nach dem ICD 10 geforderte Kriterium der Diskrepanz zwischen der 
tatsächlichen Leseleistung eines Kindes und seiner nach Einschätzung der allgemeinen Intelligenz zu 
erwartenden Leistung. Ist das Diskrepanzkriterium erfüllt, wird eine spezifische Leistungsschwäche 
diagnostiziert, während eine schlechte Leseleistung ohne IQ-Diskrepanz als allgemeine Leistungsschwäche 
angesehen wird (Deimel, 2002).  
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Gerade mit Schulbeginn wird dem Kind eine Vielzahl an Lernangeboten offeriert, deren 
erfolgreiche Nutzung weniger vom aktuellen Können als vom Lernpotential abhängt. Vor 
allem die heterogenen Voraussetzungen der Kinder hinsichtlich der bis Schulbeginn 
erworbenen Fähigkeiten und Wissensbereiche machen die Bedeutung der Erfassung 
potentieller Lernfähigkeiten deutlich. Dementsprechend wird hier das Lernpotential als viel-
versprechender Prädiktor des Schriftspracherwerbs angesehen.  
 
Mit den sogenannten ‚Lerntests’ bieten sich Verfahren zur Erfassung der Lernfähigkeit des 
Kindes an, die sich von den Statustests schon begrifflich abgrenzen. Ihre Entwicklung beruht 
auf der Kritik an Tests,  
„die nur das augenblickliche Können, den intellektuellen Status, die Anfangs-
leistungen gegenüber neuen Aufgaben, nicht aber die Fähigkeit, aus eigenen Fehlern 
zu lernen und unter pädagogischer Hilfestellung die Leistungen zu verbessern 
[messen]. Mit anderen Worten: Das für intelligentes Verhalten sehr ausschlaggebende 
Lernverhalten und die Intelligenzpotenz werden nicht erfasst.“ (Guthke, 1980, S. 118)  
 
Intelligentes Verhalten zeichnet sich besonders durch die Fähigkeit aus, zu lernen und sich 
den unbeständigen Anforderungen der Umwelt anzupassen. Intelligenz ist somit 
Informationsverarbeitungskapazität und dient weiterführend der Leistungssteigerung durch 
die Fähigkeit der Umsetzung und Annahme von Lernangeboten (Guthke, 1978).  
 
Die Basisansätze zur Entwicklung von Lerntests gehen auf die in den 30er Jahren von 
Wygotski entwickelte Lerntheorie zurück. Auch Wygotski kritisierte deutlich die Heran-
gehensweise von Pädagogen und Psychologen zur Feststellung des intellektuellen Status des 
Kindes:  
„Sie orientierten sich auf das, was das Kind in seinem Denken selbständig zu tun 
imstande war, und berücksichtigten nicht die Möglichkeit, dass es von dem, wozu es 
fähig war, zu dem überging, wozu es noch nicht fähig war. Sie beurteilten den 
Entwicklungsstand wie der dumme Gärtner, nämlich nur nach den bereits reifen 
Früchten. Sie zogen nicht in Betracht, dass der Unterricht die Entwicklung vorwärts-
treiben muss. Sie berücksichtigten nicht die Zone der nächsten Entwicklung.“ 
(Wygotski, 1969, S. 242) 
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Die Feststellung der Zone der nächsten Entwicklung34 wird entsprechend als deutlich 
informativer und differenzierender angesehen als das aktuelle Entwicklungsniveau.  
 
Der Ansatz der Lerntests beruht auf der Annahme, dass neben dem Fähigkeitsstatus auch die 
Lernfähigkeit in die Ergebnisse einfließen und sich interindividuelle Unterschiede in der 
Lernfähigkeit zur Diagnose nutzen lassen, die in der alleinigen Erfassung des Lernstatus nicht 
berücksichtigt werden. Dabei wird die prognostische Qualität der Lernfähigkeit für künftige 
Leistung als wichtiger angesehen als der Status (Klauer & Sydow, 1992).  
 
Die Lerntests, die in Deutschland vor allem auf Jürgen Guthke zurückgehen, charakterisieren 
sich durch die in den meist dreistufigen Testverlauf (Prätest, Training und Posttest) 
integrierten standardisierten Hilfen. Im Test wird ein Lernprozess initiiert, der den natürlichen 
in simplifizierter Form simulieren und somit die intellektuelle Lernfähigkeit abbilden soll. Die 
Lerntests werden je nach zeitlicher Anforderung und Art der Hilfen unterschieden. Während 
sich im Langzeit-Lerntest der Prätest, die Pädagogisierungsphase und der Posttest auf meist 
eine Woche verteilen, findet der Kurzzeit-Lerntest in nur einer Sitzung statt. Entsprechend 
wird die Trainingsphase reduziert auf die Anwendung von standardisierten Rück-
informationen zur ‚Steuerung’ des Lernprozesses. Bei Kurzzeit-Lerntests von Typ 1 wird dem 
Probanden ausschließlich mitgeteilt, ob die von ihm gewählte Antwort beziehungsweise 
Reaktion auf ein Item korrekt oder unkorrekt ist. Im Gegensatz dazu finden sich bei Kurzzeit-
Lerntests von Typ 2 zusätzliche weiterführende Denkhilfen, die auf die spezifischen Fehler 
abgestimmt sind (Guthke, 1980). Die bis zur Lösung des Tests benötigten Hilfen werden als 
Indikator für die Intelligenzpotenz genutzt.  
 
Der Fokus der Lerntests liegt dabei auf dem Lernen durch Einsicht, dem Lernen von Problem-
lösen sowie dem Begriffslernen. 
 
 
 
                                                 
34 Die Zone der nächsten Entwicklung wird bestimmt durch die Divergenz zwischen dem aktuellen 
Entwicklungsniveau (erfasst durch die selbständige Lösung spezifischer Aufgaben) und dem Niveau, welches 
das Kind mit Hilfestellung erreichen kann. Letzteres ist der Bereich der nächsten Entwicklung des Kindes 
(Wygotski, 1964).  
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4.3.2 Der Bezug des Begriffslernens zum Schriftspracherwerb 
 
Schon in den Schriften von Wygotski (1969) wird auf die diagnostische Bedeutung von 
Begriffsbildungsexperimenten hingewiesen. Begriffsbildungsprozesse sind insofern 
bedeutend für die kognitive Entwicklung, als sie eine notwendige Reduktion der Vielzahl von 
Objekten, Eindrücken etc. in der Wahrnehmung ermöglichen. Durch Begriffe wird die Wahr-
nehmung strukturiert und geordnet. Innerhalb dieser Prozesse werden Abstraktionsleistungen 
notwendig, um spezifische gemeinsame wie unterscheidende Merkmale zu klassifizieren. 
Diese Abstraktionsleistung kann man für die Begriffsbildung als grundlegend ansehen. 
 
Die Fähigkeit, Begriffe und Klassen von Strukturen zu bilden, erweist sich im Erwerb der 
Schriftsprache als unumgänglich. Relevante Merkmale müssen von irrelevanten Merkmalen 
unterschieden werden, und zwar auf zumindest zwei Ebenen: Auf der visuellen Ebene geht es 
um das Erkennen von Buchstaben, die Perzeption derjenigen visuellen Merkmale, die eine 
bestimmte Buchstabenklasse ausmachen. Gleichzeitig sind irrelevante Merkmale dergestalt zu 
vernachlässigen, dass sich das Kind einen Begriff von einem Buchstaben machen kann, also 
einen Begriff der visuellen Gestalt, die es in einer Vielzahl verschiedener Schreibungen 
wiedererkennt.  
 
Die zweite Ebene der Abstraktion ist die des Lauts. Der Lautstrom muss abstrahierend 
segmentiert werden mit dem Ziel, Lautklassen zu bilden. Das Kind erwirbt sich einen Begriff 
von einer spezifischen Lautklasse, die derart abstrakt gehalten ist, dass Laute unter-
schiedlichster Tonlage, Dauer etc., also jeweils irrelevante Merkmale, in ihr abgebildet 
werden können. Gleichzeitig muss die Grenze der Zugehörigkeit mittels der Wahrnehmung 
der relevanten Eigenschaften einer Lautklasse so gezogen werden, dass die Unterscheidung 
zwischen Mitglied und Nicht-Mitglied möglichst eindeutig getroffen werden kann.  
 
Der Begriffsbildungsprozess verlangt die Fähigkeit zu abstrahieren, also von bestimmten 
Merkmalen abzusehen, sowie auch zu synthetisieren und damit bestimmte Merkmale als zu 
einem Begriff gehörig zusammenzuführen.  
 
Das Lerntestverfahren birgt somit die Möglichkeit, das Lernpotential mittels eines Prozesses 
zu erfassen, der im direkten Bezug zum Erwerb der Schriftsprache steht. Zeigt sich hier also 
die Potenz des intellektuellen Könnens innerhalb eines kriteriumsbezogenen Prozesses, misst 
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der Standardintelligenztest den aktuellen intellektuellen Status mittels der Erfassung 
genereller kognitiver Fähigkeiten.  
 
4.4 Die Schrift als Symbolsystem 
 
Auch wenn der Schulbeginn keine Stunde Null ist, die Kinder meist schon einige Buchstaben 
kennen und ihren Namen schreiben können, bedeutet das nicht, dass sie damit schon Einsicht 
in die Funktionsweise der Alphabetschrift erlangt haben. Zwar ist die Notationsform damit 
bekannt, nicht aber die Systematik der Anordnung der Buchstaben. Die Verbindung zwischen 
den Notationen und der eigentlichen Bedeutung ist zu diesem Zeitpunkt größtenteils noch 
unklar.  
 
Während sich die bisherige Forschung darauf konzentriert, den Fortschritt der Kinder 
bezüglich der das linguistische System konstituierenden Struktur zu unterstützen, also 
prinzipiell die phonologische Bewusstheit, muss ein weiterer Faktor bedacht und untersucht 
werden. Dieser Faktor bezieht sich auf die symbolische Funktion der Schriftsprache.  
 
Frühes Schriftwissen, das Wissen über die Formen und speziell die Funktion von Schrift, ist 
ein starker Prädiktor (vgl. Kapitel 3.1) für den Erfolg im Lesenlernen (Ferguson, 1975; 
Bishop, Rankin & Mirenda, 1994). Kinder lernen durch den Umgang mit der Schrift und auch 
anderen graphischen Repräsentationssystemen einige ihrer spezifischen Eigenschaften kennen 
(Bishop et al., 1994): Die Schrift ist Bedeutungsträger, es gibt eine vorgegebene Leserichtung, 
die Kinder entwickeln ein Grundverstehen der Konzepte Wort, Buchstaben und Laut, Buch-
staben haben unterschiedliche Formen, von denen jede einen Namen hat, und Buchstaben 
können mit Lauten verbunden werden.  
 
Diese Entwicklungsstufe im Schriftspracherwerb ist etwa vergleichbar mit dem Mimesis-Bild 
der Alphabetschrift (Stetter, 2005). Dieser Begriff bezeichnet den Ansatz, die Schrift als 
Darstellung der gesprochenen Sprache anzunehmen.35 Somit wäre der direkte Bezug des 
Buchstabens zum Laut derjenige, der erst die Bedeutung des graphischen Zeichens ausmacht. 
                                                 
35 Diesen Ansatz vertreten beispielsweise Bishop et al.: „Written language is the transcription of spoken 
language. Writing systems can be said to be parasitic on spoken language [...]“ (Bishop et al., 1994, S. 114) 
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Dabei wird jedoch eine nicht gerechtfertigte Äquivalenz zwischen Buchstabe und Sprachlaut 
unterstellt.  
 
Der Lernprozess des Kindes umfasst den Erwerb eines neuen, zu benennenden Objekts, 
beispielsweise des ‚B’, welches gleichzeitig jedoch nicht als Referent existiert, sondern sich 
auf eine dem Kind nicht verfügbare subsemantische Artikulationseinheit bezieht. Gelernt 
werden also hier die Namen von Buchstaben, das Alphabet, aber nicht der Anwendungs-
bereich beziehungsweise das Bezugssystem, in welchem diese kleinsten schriftlichen 
Einheiten agieren.  
 
Der Grundgedanke, die Schrift bilde die gesprochene Sprache ab und es gehe prinzipiell im 
Schriftspracherwerb darum, einen Übersetzungsprozess zu leisten durch die Transkription der 
Sprachlaute auf die adäquaten Buchstaben, impliziert eine fundamentale Vereinfachung der 
kognitiven Anforderungen, vor die das Kind gestellt wird. Allein das Faktum, dass mittels der 
menschlichen Stimme mehrere Tausend Phone (ca. 4000) produziert werden können, welche 
auditiv auch grundsätzlich differenziert wahrnehmbar sind, führt den Gedanken ad absurdum, 
dass diese durch ein auf etwa 26 Zeichen restringiertes Notationssystem dargestellt werden 
können (Schwander, 1989). Vielmehr ist die Schrift anzusehen als ein primäres 
Zeichensystem mit zwei Bezugnahmegebieten, nämlich der Semantik und der Phonologie der 
Sprache.  
 
Das geschriebene Wort zeichnet sich durch die ihm spezifische Anordnung der Buchstaben, 
geregelt durch die Orthographie, aus. Die je spezielle Graphie sichert seine Bedeutung. Das 
ist die exhibitive, exemplifizierende Darstellung des geschriebenen Wortes, durch die das, 
was gemeint ist, zur Erscheinung gebracht wird – „etwas, das nur in dieser bestimmten 
Zeichengestalt existiert: der semantische Wert Vsem [Xi] eines schriftlichen Charakters Xi.“ 
(Stetter, 2005, S. 127). Demgegenüber steht das Wort der oralen Sprache, dessen Verbindung 
zum geschriebenen Wort beziehungsweise die Bezugnahme des geschriebenen auf das orale 
Wort noch geklärt werden muss. Im Gegensatz zum je spezifisch geschriebenen Wort existiert 
nicht das gesprochene Wort. In der Vielfalt der oralen Sprachvarianten eines Wortes gibt es 
kein Original. Es gibt zwar konventionelle Ausspracheregeln, die Standardaussprache, wie sie 
beispielsweise von TV- oder Radiosprechern gelernt und befolgt werden müssen, aber diese 
können und konnten ja erst mit Hilfe der beziehungsweise in Anlehnung an die Schrift 
entwickelt werden.  
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Das geschriebene Wort öffnet also neben dem semantischen Bezugnahmegebiet ein weiteres, 
welches sich auf die Lautsprache bezieht. Diese sekundäre Repräsentativfunktion der Schrift 
stellt ein Artikulationsschema bereit, eine Partitur (Stetter, 2005). Das heißt, es handelt sich 
dabei um einen zusätzlichen Erfüllungsgegenstand. Indem das geschriebene Wort seine 
Bedeutung darstellt, stellt es gleichzeitig seine je spezifische Buchstabenfolge dar, welche als 
Notation eines oralen Wortes gelesen werden kann. Jedoch ist diese Wortgestalt insofern 
relativ willkürlich, als sie tatsächlich nicht den Tonverlauf der oralen Variante(n) des Wortes 
erfassen kann. Es könnte ebenso gut eine andere sein.  
 
Allein jeder lautlich indizierte Rechtschreibfehler ist ein Beweis für diese zwei Darstellungs-
weisen im geschriebenen Wort. Das, was beide erst verbindet, ist die Bedeutung, welche die 
Rückkopplung zwischen sprachlichem und schriftlichem Zeichen gewährleistet. Deshalb 
muss das geschriebene Wort auch ohne Rückgriff auf das orale gelesen werden können, da die 
Partitur nicht die sprachliche Fülle der oralen Äußerung erfassen kann.  
 
Ein das Lesen lernendes Kind klammert sich zu Beginn an die ihm vermittelten Lautwerte der 
jeweiligen Buchstaben eines Wortes, die daraus resultierende Lautfolge ist dem oralen Wort 
mehr oder weniger ähnlich. Durch Akzent und Lauterweiterungen und das typische Wieder-
holen dieser Lautfolge erkennt es dann das Vorgelesene bestenfalls als Wort seiner Sprache. 
Das schriftliche Wort kann also unabhängig vom oralen Wort gelesen werden, so dass 
dadurch die Erfüllung des gesprochenen Wortes durch die Partitur gewährleistet ist. Die 
Rückkopplung kommt jedoch erst von der Bedeutung, da ohne sie das Wort schlechterdings 
nicht als zugehörig zu seiner Sprache erkannt werden kann.36 So schreibt Wygotski: „Doch 
gleichzeitig ist die Bedeutung ein integrierender Teil des Wortes als solchen, sie gehört in 
gleichem Maße zum Sprach- wie zum Denkbereich. Ein Wort ohne Bedeutung ist kein Wort, 
sondern ein leerer Klang. Ein Wort, das seine Bedeutung verloren hat, gehört bereits nicht 
mehr zur Sprache.“ (Wygotski, 1969, S. 11)  
                                                 
36 Beispielhaft stelle man sich folgende Situation vor: Ein Deutscher, der italienischen Sprache nicht mächtig, 
liest einem Italiener einen in dessen Sprache verfassten Text vor. Die recht transparente Orthographie des 
Italienischen erlaubt es dem Italiener wahrscheinlich, den Sinn des Vorgelesenen zu erfassen, während es für den 
Deutschen tatsächlich nicht mehr ist als eine Aneinanderreihung von sinnlosen Silben (vgl. Stetter, 2005). 
Demgegenüber steht die umgekehrte Situation, in der der dem Englischen leidlich mächtige Deutsche einem 
Engländer einen englischen Text vorliest. Da die englische Orthographie deutlich weniger transparent ist, 
versteht der Deutsche, was er liest, während der Engländer wahrscheinlich Mühe hat, die Laute überhaupt als 
bedeutungsvolle Worte seiner Sprache wahrzunehmen.  
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Die Notation selbst stellt nur eine von vielen Verschriftungsmöglichkeiten dar, da das orale 
Wort unabhängig von ihr existiert und somit verschiedene Darstellungen von ihm statthaft 
wären. Das geschriebene Wort ist eben bestimmt durch orthographische Regelungen, die 
partiell semantisch bedingt sind, während der Objektbereich des oralen Wortes aufgrund der 
dialektalen wie ideolektalen Vielfalt in extenso nicht fixierbar ist.  
 
Festzuhalten bleibt, dass die alphabetische Schrift zwei Erfüllungsgebiete beinhaltet: zum 
einen die Bedeutungsdarstellung als primäre, zum anderen die repräsentative Darstellung der 
oralen Sprache als sekundäre Funktion. Das beide Verbindende ist die Bedeutung. Die Frage 
ist, welche Wissensfaktoren und welche Fähigkeiten den Gebrauch eines Symbolsystems wie 
der Alphabetschrift beeinflussen und ermöglichen. Wie lassen sich nun diese spezifischen 
Anforderungen, die mit dem Erlernen der symbolisierenden Funktionen der Alphabetschrift 
einhergehen, dergestalt modulieren, dass eine Überprüfung der benötigten Voraussetzungen 
möglich wird? 
 
Abgesehen von der Lernfähigkeit allgemein, geht es im Schriftspracherwerb um die 
spezifische Fähigkeit des Lernens einer Verbindung zwischen Symbol und Laut. Die zu 
etablierende Verbindung besteht zwischen dem visuellen und verbalen Code und ist somit 
crossmodal. Grob formuliert, stellt in erster Näherung eine spezifische Art des visuell-
verbalen Paarassoziationslernens den Kernprozess im Erlernen des Lesens und Schreibens 
dar, wobei die geschriebenen Wörter und ihre graphischen Merkmale mit den 
korrespondierenden phonologischen Formen assoziiert werden müssen. Die Fähigkeit, 
Assoziationen zu lernen, ist notwendig, um erfolgreich graphische Symbole nutzen zu 
können. Ein Wort, ein Konzept oder eine Idee repräsentieren oder verweisen auf etwas 
anderes (Bishop et al., 1994). In einem ersten Schritt ermöglicht das Paarassoziationslernen 
die Verbindung zwischen einem Buchstaben und einem Laut. Man kann davon ausgehen, dass 
sowohl die frühe Schriftkenntnis als auch weiterführend wortspezifische Verknüpfungen mit 
der Fähigkeit zusammenhängen, Assoziationen herzustellen.  
 
Die Fähigkeit des Assoziationslernens kann also als notwendige Bedingung für den 
Schriftspracherwerb, für den Gebrauch eines Symbolsystems, angesehen werden. Sie ist 
jedoch nicht gleichzusetzen mit einer symbolischen Repräsentation und erfasst nicht das 
kindliche Symbolverständnis. Das Paarassoziationslernen ermöglicht die formale 
Repräsentation der Notationen. Buchstaben werden auf dieser Ebene explizit verstanden und 
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prinzipiell als Objekte behandelt. Der Buchstabe ‚B’ hat spezifische visuelle Merkmale und 
macht den Klang /be/; vergleichbar dem Wissen über Hunde: sie haben vier Beine und 
machen „wau, wau“ (Bialystok, 1991). Erworben wird somit das formale Wissen über das 
Alphabet, erlernt werden die Buchstabenfiguren. Das ist jedoch bei weitem nicht ausreichend 
für die funktionale Nutzung des Schriftsystems; der Buchstabe allein trägt eben keine 
Bedeutung, sondern ist ein Element des zu bildenden Zeichens, des geschriebenen Wortes. 
Bis das Kind verstanden hat, in welcher Art und Weise die Alphabetschrift Bedeutung trägt 
und wie es diese dekodieren kann, ist das Schriftwissen noch nicht symbolisch.  
 
So zeigte eine Untersuchung von Bialystok und Martin (2003), dass Kinder trotz ihres 
Wissens um Buchstabenformen, Buchstabenlauten und der Fähigkeit, ihren eigenen Namen 
zu schreiben, nicht jedoch selbständig zu lesen, sich von irreführenden Kontextinformationen 
täuschen lassen.37 Die Invarianz der Schrift; das Erkennen, dass eine bestimmte Notation 
immer auf dieselbe Bedeutung verweist, garantiert dieses Wissen nicht.  
 
Die Kinder vertrauen auf das, was sie sehen und verstehen, wenn sie das Notationssystem der 
Alphabetschrift noch nicht durchschauen. Dieses erschließt sich jedoch nicht von selbst. Die 
Größe der Buchstaben, die Länge des geschriebenen Wortes oder seine Farbe lassen keine 
Aussage über die Referenz zu. Auch verändert sich die Bedeutung eines Wortes nicht in 
Abhängigkeit vom Kontext, das Wort Hund unter dem Bild eines Affen verweist trotz allem 
auf den Hund, auch wenn keiner zu sehen ist. Die Schrift stellt sich für Kinder nur als 
Repräsentation, nicht als Symbol dar, was für die Literalisierung unzureichend ist. Anstatt die 
Schrift als Symbol zu verstehen, sehen Kinder sie als direkte Spiegelung der kontextuellen 
Bedeutung. 
 
Das formale und das symbolische Wissen sind durch unterschiedliche Typen der mentalen 
Repräsentation gekennzeichnet. Formales Wissen kann durch deklarative Information über 
die Struktur der Sprache repräsentiert sein: Ball reimt sich mit Schall, Kuh und Kasse 
                                                 
37 Bialystok und Martin (2003) nutzten in diesem Zusammenhang die sogenannte ‚Moving word’-Aufgabe, um 
das Verständnis der symbolischen Natur der Schrift zu überprüfen. Dabei wird ein geschriebenes Wort 
zusammen mit zwei graphischen Objektzeichnungen, von denen eine mit der Wortbedeutung korrespondiert, 
dargeboten. Dem Kind wird die Bedeutung des Wortes mitgeteilt und diese wiederholt erfragt. Anschließend 
wird die Wortkarte verrückt, so dass sie unter der ‚falschen’ bildlichen Darstellung liegt und das Kind erneut 
nach der Bedeutung des Wortes gefragt. Typischerweise antworten Kinder zwischen vier und fünf Jahren darauf, 
dass sich die Wortbedeutung entsprechend dem neuen Bild geändert hat.  
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beginnen mit dem gleichen Anfangslaut, der Buchstabe E ist durch bestimmte graphische 
Merkmale gekennzeichnet und wird mit dem Laut /e/ benannt, etc. Symbolisches Wissen 
hingegen ist repräsentiert als eine Relation zwischen einem Symbol (Form) und einer Entität 
(Bedeutung), für welche das Symbol steht (Bialystok, 1991). 
 
Die Aneignung der Schriftsprache als Symbolsystem muss den theoretischen Überlegungen 
zufolge in zwei aufeinanderfolgenden und sich ergänzenden Schritten stattfinden. In der 
assoziativen Erwerbsphase geht es um das Knüpfen von Verbindungen zwischen Lauten und 
Buchstaben. Dieser Prozess, in der bisherigen Literatur meist als Paarassoziationslernen 
bezeichnet, wird hier als elementarer Symbolerwerb gefasst, da er in den größeren Komplex 
des Symbolverständnisses eingebunden ist. Auf dieser Stufe aufbauen kann die elaborierte 
Symbolerwerbsphase, in der Äquivalenzrelationen hergestellt werden.  
 
Beide Erwerbsphasen und die zu ihrer Erfassung dienenden Paradigmen werden in den 
folgenden Kapiteln erläutert.  
 
4.4.1 Elementarer Symbolerwerb: Das Paradigma des Paarassoziationslernens 
 
Durch die Konzentration der Forschung auf die phonologische Bewusstheit und die 
phonologische Verarbeitung ist, wie bereits im Kapitel 4.3 erwähnt, ein wichtiger Aspekt des 
Schriftspracherwerbs in den Hintergrund gerückt, nämlich der des Lernens. Der benötigte 
Lernmechanismus wird auch in den meisten Lesemodellen vernachlässigt.  
 
Das Lesenlernen kann, zumindest bis zu einem gewissen Grad, als spezifische Instanz von 
visuell-verbalem Paarassoziationslernen konzeptualisiert werden, bei dem die Attribute 
geschriebener Wörter, also ihre graphischen Merkmale mit ihrer phonologischen Form 
assoziiert werden (Messbauer & de Jong, 2003). Noch elementarer bildet das Paarasso-
ziationslernen die Basis für das Buchstabenklang- und Buchstabennamenwissen, welche beide 
wiederum Prädiktoren der Leseleistung darstellen. Kinder mit Leseschwierigkeiten haben oft 
auffällige Schwierigkeiten, die Laut-Buchstaben-Korrespondenzen zu lernen, welche für die 
grundlegenden Dekodierfähigkeiten erforderlich sind (Gang & Siegel, 2002).  
 
Das Lernen der notwendigen Phonem-Graphem-Korrespondenzen beinhaltet dabei zumindest 
drei unterschiedliche Fähigkeiten: die Fähigkeit, Buchstaben zu erkennen und zwischen ihnen 
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zu unterscheiden, die Verarbeitung von phonologischer Information und schließlich die 
Assoziation bestimmter Buchstaben beziehungsweise Buchstabensequenzen mit bestimmten 
Lauten.  
 
Die ersten Forschungsarbeiten über das Paarassoziationslernen bei Kindern mit Lese-
schwächen gehen auf Fildes (Fildes, 1921 in Vellutino, Steger, Harding & Phillips, 1975) 
zurück. An diese Studien anschließend, zeigten Untersuchungen, dass dyslektische Leser 
Schwierigkeiten damit haben, verbale Bezeichnungen mit visuellen Stimuli zu assoziieren. 
Eine Differenzierung zwischen guten und schlechten Lesern konnte durch Paarassoziations-
aufgaben mit visuellen, taktilen und auditiven Stimuli, also nonverbalem Material, nicht 
erreicht werden. Entsprechend wird vermutet, dass die Leseschwäche mit einer spezifischen 
Dysfunktion im verbalen Lernen zusammenhängt (Vellutino et al., 1975; Messbauer & de 
Jong, 2003).  
 
In der entsprechenden Arbeit überprüften Vellutino et al. (1975) die Hypothese, dass die 
Leistung von schwachen und normalen englischen Lesern in nonverbalen Lernaufgaben 
vergleichbar ist, jedoch innerhalb von verbalen Lernprozesses Differenzen deutlich werden. 
Dabei wurden zwei intermodale Paarassoziationsverfahren eingesetzt. Die erste Aufgabe 
erforderte die Verknüpfung von fünf einfachen Strichzeichnungen mit oralen, aber non-
verbalen Antworten (ein hohes Summen, Husten, „ssss“, ein Kusslaut und ein tiefes 
Summen). Der visuell-verbale Test bestand aus zwei Untertests, die der Entwicklungsabfolge 
des Lesens ähneln sollten. Zuerst wurden vier Bilder (Fantasietiere) mit einsilbigen Nicht-
wörtern gepaart. Die Intention der Autoren war, eine der Objektbenennung analoge 
Anforderung zu schaffen, welche normalerweise vor der graphischen Symbol- und Laut-
assoziation auftritt. Gleichzeitig sollte der Lerner hier sinnvolle, gleichwohl neue 
Assoziationen mit den verbalen Stimuli bilden, die später in der Paarung mit graphischen 
Zeichen benötigt wurden. Die Bezeichnungen für die Fantasietiere wie auch die wort-
ähnlichen Symbole waren identisch. Dementsprechend bestand der zweite Subtest aus der 
Assoziation zwischen den bereits im ersten Test genutzten Pseudowörtern mit buchstaben-
ähnlichen Formen. Das heißt, mittels des ersten Subtests wurde ein Objekt (ein Fantasietier) 
mit einem verbalen Zeichen assoziiert, welches wiederum in einem nächsten Schritt mit einer 
schriftähnlichen graphischen Darstellung verbunden werden sollte. Dieses Verfahren ist somit 
dem Schriftspracherwerb nachempfunden.  
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Während in der Assoziation von nonverbalen visuell-auditiven Stimuli keine Unterschiede 
zwischen guten und schlechten Lesern feststellbar waren, traten im Vergleich beider 
Konditionen des visuell-verbalen Lernens Leistungsdifferenzen zwischen den Gruppen auf. 
Die schwachen Leser zeigten hier deutlich schlechtere Leistungen in der Assoziation der 
verbalen Reaktion, und zwar sowohl bezogen auf die bildliche als auch die graphische 
Repräsentation. Die reduzierte visuell-verbale Assoziationsfähigkeit war somit nicht auf die 
Paarung mit graphischen Symbolen beschränkt, sondern zeigte sich ebenso bei dem Lernen 
der Verbindung mit bildlichen Repräsentationen. Das deutet darauf hin, dass es sich nicht um 
eine spezifisch orthographische, sondern um eine grundlegende Dysfunktion im 
Bezeichnungsprozess handelt.  
 
Es gibt zumindest zwei Hypothesen über die Natur des visuell-verbalen Paarasso-
ziationslerndefizits, die die Forschung beschäftigen. Eine Hypothese geht von einer 
Fehlfunktion im interhemisphärischen Transfer aus. Eine zweite besteht darin, dass die 
Beeinträchtigung auf linguistischen Faktoren beruht und vor allem die phonologischen 
Fähigkeiten betrifft.  
 
Unter der Annahme der hemisphärischen Spezialisierung auf visuelle beziehungsweise 
linguistische Prozesse treten in bestimmten Situationen Dysfunktionen als Resultat einer 
fehlenden oder unzureichenden Verbindung beider Hemisphären auf. Eine spezifische 
Schwierigkeit in der interhemisphärischen Integration könnte die Wahrscheinlichkeit von 
Generalisierungsfehlern wie Segmentationsproblemen, Ersetzungen etc. erhöhen (Vellutino et 
al., 1975). Die Hypothese basiert auf der Annahme von Defiziten im assoziativen Gedächtnis 
als separatem Bereich der Beeinträchtigung, der nicht kausal mit phonologischen oder 
visuellen Defiziten verbunden sein muss. Dieser Vermutung entsprechend fanden Gang und 
Siegel (2002) bei dyslektischen Kindern signifikante cross-modale Defizite, also Beein-
trächtigungen im assoziativen Gedächtnis für Laut-Symbol-Verbindungen, die relativ 
unabhängig von visuellen und phonologischen Fähigkeiten sind. Ebenso betonen Plaza und 
Cohen (2000) die Wichtigkeit der cross-modalen Verarbeitungsgeschwindigkeit für den Lese-
erwerb neben der phonologischen Bewusstheit.  
 
Vor diesem Hintergrund nutzen auch Friedman et al. (Friedman, Sample, & Nitzberg Lott, 
2002) das Paarassoziationslernen in der Aphasietherapie. Die erfolgreiche Anwendung basiert 
ihrer Meinung nach darauf, dass zwei Items auf dem gleichem Repräsentationsniveau, also 
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zwei geschriebene Worte oder zwei Wortaussprachen, sich leichter verbinden lassen als Items 
unterschiedlicher Levels, wie ein geschriebenes Wort und eine Wortaussprache. Auch die 
Paarung eines Graphems mit einem Phonem kreuzt die Ebenen der Repräsentation.  
 
4.4.1.1 Die Relation zwischen dem Paarassoziationslernen und phonologischen Fähigkeiten 
 
Die visuell-verbalen Lernschwierigkeiten könnten auf Probleme des Aufbaus von phono-
logischen Repräsentationen neuer Lautsequenzen zurückgeführt werden und somit in 
Verbindung mit der phonologischen Bewusstheit stehen. Dieser Annahme gemäß sollten 
sowohl die phonologische Bewusstheit als auch die Fähigkeit des visuell-verbalen Paar-
assoziationslernens auf ähnliche Weise die Leseentwicklung beeinflussen.  
 
Dementsprechend berichten De Jong, Seveke und van Veen (2000), dass die Leistung von 
Kindergartenkindern in einem Test zur phonologischen Bewusstheit ein starker Prädiktor für 
die Fähigkeit war, neue Namen zu lernen. In einem zweiten Experiment konnte durch ein 
Training der phonologischen Bewusstheit die Fähigkeit, neue Wörter zu lernen, verbessert 
werden. Auch Befunde der Fehleranalyse von Dyslektikern beim Lernen neuer Wörter weisen 
auf eine Verbindung zu phonologischen Fähigkeiten hin, da sie im Vergleich zu normalen 
Lesern mehr phonologische Fehler machen (Mayringer & Wimmer, 2000). Diese Ergebnisse 
deuten darauf hin, dass die Beziehung zwischen dem Paarassoziationslernen und dem Lesen 
möglicherweise auf ihnen gemeinsamen phonologischen Prozessen beruht.  
 
Die Verbindungen zwischen phonologischen Fähigkeiten, dem Paarassoziationslernen und der 
Lesefähigkeit bei sich normal entwickelnden Lesern zu klären war die Zielsetzung einer 
Arbeit von Windfuhr und Snowling (2001). Sie gingen von folgender Annahme aus: Wenn 
das Paarassoziationslernen mit der Bildung von wortspezifischen Assoziationen zusammen-
hängt, dann sollte es ein besserer Prädiktor für Unterschiede beim Wortlesen sein und nicht 
direkt mit den Dekodierfähigkeiten zusammenhängen. Dementsprechend müsste das Paar-
assoziationslernen unabhängig von der Dekodierleistung Varianz im Wortlesen aufklären. 
Wenn allerdings die Beziehung zwischen dem Paarassoziationslernen und dem Lesen auf 
gemeinsamer Varianz mit der phonologischen Bewusstheit beruht, sollte der Beitrag zu 
individuellen Leseunterschieden unter die Maße der phonologischen Bewusstheit subsumiert 
werden. Die Autoren untersuchten zusätzlich die Prädiktoren des Paarassoziationslernens. 
Nach den Befunden erwiesen sich sowohl das Paarassoziationslernen als auch die 
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phonologische Bewusstheit als prädiktiv für die Leseleistung; sie klärten auch unabhängig 
voneinander Varianz auf. Die phonologische Bewusstheit zeigte sich daneben als prädiktiv für 
die Leistung des Paarassoziationslernens, während kein signifikanter Einfluss des verbalen 
Kurzzeitgedächtnisses festgestellt wurde.  
 
Jedoch ist trotz der Feststellung, dass Kinder mit guten phonologischen Fähigkeiten effizient 
visuell-verbale Verbindungen aufbauen können, nicht klar, welche Komponente des Paar-
assoziationslernens von dieser Fähigkeit abhängt (Windfuhr & Snowling, 2001). Das 
Verfahren verlangt sowohl das Lernen der visuellen Figuren und verbalen Bezeichnungen als 
auch den Aufbau einer Verbindung zwischen ihnen. Zusätzlich basiert der Antwortmodus der 
Aufgabe auf dem Erwerb der neuen phonologischen Repräsentation, der sicherlich phono-
logische Fähigkeiten erfordert. Die Leistung im visuell-verbalen Paarassoziationslernen wird 
von Windfuhr & Snowling (2001) eher als Index eines Mechanismus angesehen, der die 
Verbindung zwischen Stimulus und Antwort herstellt. 
 
Festzuhalten bleibt, dass der Einfluss des Paarassoziationslernens auf das Lesen auch 
unabhängig von den phonologischen Fähigkeiten besteht. Es kann somit angenommen 
werden, dass der für die Verbindung zwischen Stimulus und Antwort benötigte Mechanismus 
ebenfalls unabhängig die Leseleistung beschränken beziehungsweise fördern kann. Der 
Beitrag zum Worterkennen blieb selbst, nachdem die Leistung im Nichtwortlesen kontrolliert 
wurde, noch signifikant. Insofern scheint das Paarassoziationslernen bei der Etablierung 
lexikalischer Verbindungen zwischen Wort, Bedeutung und Aussprache eine spezifische 
Rolle zu spielen, also möglicherweise bei der Entwicklung orthographischer Repräsentationen 
beziehungsweise der direkten Route des Worterkennens (Windfuhr & Snowling, 2001).  
 
Allerdings beschränkt sich der Beitrag nicht nur auf das Worterkennen, sondern zeigt sich 
auch beim Pseudowortlesen. So könnte das Paarassoziationslernen eine Art generellen Lern-
parameter darstellen, während die phonologische Bewusstheit die Qualität phonologischer 
Wortrepräsentationen charakterisiert. Ist die phonologische Repräsentation nicht ausreichend 
ausgebildet, führt das zu Schwierigkeiten beim Lernen neuer Wörter, befindet sich das Defizit 
im Paarassoziationslernen selbst, führt es zum verlangsamten Erwerb von Assoziationen. Die 
Ergebnisse unterstreichen insgesamt die Bedeutung des Lernens im Schriftspracherwerb, 
neben der der phonologischen Fähigkeiten.  
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Mayringer und Wimmer (2000) untersuchten die Fähigkeit dyslektischer und gut lesender 
Kinder der dritten Klasse, eine Verbindung zwischen Pseudonamen und visuell präsentierten 
Referenten (Zeichnungen von Kindern beziehungsweise von Fantasietieren) herzustellen. Das 
Verfahren umfasste vier visuell-verbale Lernaufgaben. Eine Aufgabe beinhaltete das Lernen 
dreier Pseudowörter als Namen für drei Zeichnungen, bei der zweiten wurden existierende, 
jedoch eher selten auftretende Namen anstatt der Pseudowörter gewählt. Bei der dritten 
Aufgabe wurde wieder auf Pseudowörter zurückgegriffen, diesmal wurde allerdings die erste 
Silbe des Namens als Abrufhilfe gegeben. Die letzte Aufgabe bestand aus dem Lernen von 
realen, geläufigen Vornamen.  
 
Die dyslektischen Kinder zeigten wie erwartet reduzierte Leistungen im Lernen von visuell-
verbalen Assoziationen. Die Problematik zeigte sich bei den Pseudowörtern am deutlichsten, 
traten aber auch bei den weniger gebräuchlichen Vornamen auf. Da die direkte Wiederholung 
der verbalen Bezeichnungen unproblematisch war, scheinen die auditive Wahrnehmung, der 
phonologische Speicher und auch die Artikulation unbeeinträchtigt zu sein. Die Tatsache, 
dass das visuell-verbale Lernen mit geläufigen Namen weniger Schwierigkeiten bereitete und 
auch nur eine geringe Anzahl von Falschbenennungen auftrat, weist darauf hin, dass das 
Problem nicht auf ein vermindertes Gedächtnis für die Assoziation zwischen Bild und Name 
geschoben werden kann. Das Defizit konnte auch nicht durch die Abrufhilfe gemindert 
werden.  
 
Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass das Hauptproblem dyslektischer Kinder mit 
der Bildung von reliablen Einträgen für neue phonologische Formen im Langzeitgedächtnis 
im Zusammenhang steht. Hier muss allerdings einschränkend beachtet werden, dass zwischen 
der Präsentation eines bestimmten Namens und dessen Abfrage nur zwei bis höchstens vier 
andere Durchgänge lagen. Somit kann auch eine Dysfunktion des phonologischen Kurzzeit-
gedächtnisses nicht komplett ausgeschlossen werden. Diese ließe sich allerdings nicht direkt 
mittels einer Störung oder Verminderung der phonologischen Schleife erklären, da die direkte 
Namenswiedergabe korrekt erfolgte.  
 
Die im Rahmen der Untersuchung zwei Jahre zuvor erhobene Abrufgeschwindigkeit und die 
Artikulationsrate wiesen signifikante Korrelationen mit dem Paarassoziationslernen auf. Diese 
Beziehung deutet auf die Wichtigkeit der Geschwindigkeit des Abrufs bestehender phono-
logischer Repräsentationen aus dem Langzeitgedächtnis für das Paarassoziationslernen hin, 
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welche sich wiederum auch auf das Kurzzeitgedächtnis auswirkt. Da die hauptsächliche 
Fehlerquelle während des Paarassoziationslernens das Verwechseln beziehungsweise 
Vertauschen von Phonemen innerhalb der korrekten Silbenstruktur war, liegt die spezifische 
Schwäche von Dyslektikern möglicherweise in der Bildung von bleibenden Gedächtnisspuren 
im Langzeitgedächtnis.  
 
Ausgehend von der Beobachtung, dass sich eine Dyslexie im Deutschen vor allem auf die 
Lesegeschwindigkeit und das orthographische im Gegensatz zum lautgetreuen Schreiben 
auswirkt, scheint zumindest ein Teil des Problems die Speicherung von wortspezifischen 
Buchstabensequenzen zu sein. Diese erlauben die automatische Worterkennung und eine 
orthographisch korrekte Wortschreibung. Die Ergebnisse dieser Studie sprechen dafür, dass 
eine Paarassoziationslernschwäche auf Schwierigkeiten verweist, Gedächtniseinträge für 
Buchstaben-Laut-Sequenzen von Wörtern zu bilden. Die exakte Rolle des beeinträchtigten 
phonologischen Lernens bezüglich der charakteristischen Lese- und Schreibprobleme lässt 
sich jedoch aus den Ergebnissen nicht spezifizieren (Mayringer & Wimmer, 2000).  
 
Eine weitere Untersuchung, die sich mit phonologischer Bewusstheit, Paarassoziationslernen 
und dem Leseerwerb beschäftigt, wurde von Messbauer und de Jong (2003) mit nieder-
ländischen Kindern durchgeführt. Wie das deutsche gilt das niederländische Schriftsystem als 
orthographisch transparent. Erfasst wurden die Leistungen dyslektischer Leser im Vergleich 
zu Lesern des gleichen Alters (im Mittel 10 Jahre) sowie zu Kindern im gleichen Lesealter 
(im Mittel 8 Jahre) in Aufgaben zum visuell-verbalen und visuell-visuellen Paarasso-
ziationslernen wie auch zur phonologischen Bewusstheit und zum phonologischen 
Gedächtnis. Eine Woche nach der Durchführung der Paarassoziationslernaufgaben erfassten 
die Autoren die langzeitliche Speicherung der Assoziationen mittels einer durch Hinweisreize 
unterstützten Abrufaufgabe. 
 
Die Ergebnisse bestätigen die bisherigen Befunde insofern, als die dyslektischen Kinder beim 
Lernen von Nichtwörtern schlechtere Leistungen erzielten als ihre Altersgenossen, zusätzlich 
jedoch auch bei bekannten Wörtern. Bezüglich der im Lesealter abgestimmten Kontrollgruppe 
zeigten sich allerdings keine Unterschiede im Aneignen der verbal-visuellen Assoziationen.  
 
Dieses Ergebnis schränkt die Annahme einer kausalen Beziehung zwischen dem Lesen und 
dem verbalen Lernen ein. Bezogen auf das nichtverbale Lernen war die Leistung der 
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Dyslektiker mit der der normalen Leser vergleichbar beziehungsweise besser als die der 
Kinder des gleichen Lesealters. Die Autoren stellten im Gegensatz zu anderen Studien kein 
verstärktes Auftreten phonologischer Fehler in der Defizitgruppe fest. Eine vergleichbare 
Fehlerverteilung zeigte sich ebenso bei normalen Lesern, was darauf hinweist, dass zwar der 
Erwerb neuer phonologischer Repräsentationen bei Dyslektikern verlangsamt, aber nicht 
qualitativ verschieden ist von dem der Kinder derselben Altersgruppe.  
 
Die Resultate deuten insgesamt eher auf ein generelles verbales Lernproblem hin, bei dem 
natürlich auch die phonologische Komponente eine Rolle spielt. Unter der Berücksichtigung 
der Leistung im Bereich der phonologischen Bewusstheit verliert sich der Unterschied 
zwischen den Dyslektikern und den Kindern gleichen Alters. Das weist darauf hin, dass 
sowohl die phonologische Bewusstheit als auch das visuell-verbale Lernen von der Qualität 
der phonologischen Repräsentation abhängt.  
 
Unter der Annahme einer reduzierten Qualität der phonologischen Repräsentation bei 
Dyslektikern kann die gefundene Schwierigkeit beim Lernen von Wörtern und Nichtwörtern 
und der unbeeinträchtigte Lernprozess in der Verknüpfung visuell-visueller Stimuli erklärt 
werden. Dementsprechend ist das Lernen der Assoziation mit Nichtwörtern im Vergleich zu 
bekannten Wörtern schwieriger, da für letztere bereits eine Repräsentation existiert.  
 
Aufgrund der vergleichbaren Leistung bei Dyslektikern und Kindern gleichen Lesealters 
hinsichtlich des verbalen Paarassoziationslernens haben der Erwerb des Lesens beziehungs-
weise die Lesefähigkeit einen reziproken Einfluss auf den Lernprozess. Durch alphabetische 
Kenntnisse wird die phonologische Repräsentation gestützt. Die Problematik des visuell-
verbalen Lernens scheint im Erwerb der Assoziationen und nicht in ihrer längerfristigen 
Speicherung zu liegen. Die später durchgeführte Abrufaufgabe zeigte, dass die dyslektischen 
Kinder relativ zu den Kontrollgruppen nicht in höherem Maße vergessen.  
 
Die beschriebenen Studien stellten alle einen Zusammenhang zwischen dem Lesen und dem 
visuell-verbalen Paarassoziationslernen fest. Die dyslektischen Kinder zeigten beim Lernen 
der Verbindung von visuellen Stimuli mit verbalen Bezeichnungen Schwächen, allerdings mit 
normalen Lesern vergleichbare Leistungen im Lernen von Assoziationen zwischen visuellen 
und nonverbalen auditiven Stimuli. Daraus lässt sich schließen, dass es sich hier nicht um ein 
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generelles assoziatives Lerndefizit handelt, sondern dass es sich spezifisch auf die Integration 
visueller und verbaler Informationen bezieht.  
 
4.4.1.2 Das Paarassoziationslernen im Literalisierungsprozess 
 
Das erfolgreiche Lernen der Aspekte der Schriftsprachentwicklung hängt davon ab, in der 
Lage zu sein, zwei kurzzeitige Repräsentationen, eine visuelle und eine verbale, zu aktivieren, 
aufrechtzuerhalten und eine neue Assoziation im Langzeitgedächtnis zu bilden (Windfuhr & 
Snowling, 2001). Inkonsistent sind jedoch die Aussagen bezüglich der Natur eines Defizits 
des visuell-verbalen Paarassoziationslernens und der den Lernprozess beeinflussenden 
Faktoren. Während Mayringer und Wimmer (2000) keine Korrelation des Paar-
assoziationslernens mit Maßen der phonologischen Bewusstheit feststellten, erwiesen sich die 
phonologischen Fähigkeiten bei Windfuhr und Snowling (2001) als prädiktiv für die 
Lernleistung, und in der Studie von Messbauer und De Jong (2003) verschwanden die 
Unterschiede zwischen Dyslektikern und normalen Lesern unter Berücksichtigung der 
phonologischen Leistungen.  
 
Auch hinsichtlich der Faktoren, die die Leistung im Paarassoziationslernen beeinflussen, gibt 
es keinen Konsens. Zum einen war die phonologische Bewusstheit prädiktiv, nicht jedoch das 
Kurzzeitgedächtnis (Windfuhr & Snowling, 2001), zum anderen wurde eine signifikante 
Korrelation zwischen der Benenngeschwindigkeit und dem Paarassoziationslernen und auch 
der Artikulationsrate und dem Paarassoziationslernen festgestellt (Mayringer & Wimmer, 
2000). Ein ähnlich inkonsistentes Bild ergibt sich für die Relation zwischen der 
phonologischen Bewusstheit und dem Lernen visuell-verbaler Assoziationen, die in einigen 
Studien bestätigt wurde (Messbauer & De Jong, 2003; Windfuhr & Snowling, 2001). 
Zusätzlich konnte gezeigt werden, dass das Training der phonologischen Bewusstheit die 
Fähigkeit, neue Worte zu lernen, verbessert und dass die Kontrolle phonologischer 
Verarbeitung Unterschiede im lexikalischen Lernen eliminiert (Messbauer & De Jong, 2003). 
Mayringer und Wimmer (2000) stellten jedoch keine Assoziation zwischen phonologischer 
Bewusstheit und dem Paarassoziationslernen fest. Möglicherweise sind das visuell-verbale 
Paarassoziationslernen, das phonologisches Kurzzeitgedächtnis und die phonologische 
Bewusstheit zwar verbundene, aber unabhängige Fähigkeiten. Unter Umständen reicht schon 
ein relativ geringes Leistungsniveau der phonologischen Bewusstheit für das Lernen der 
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visuell-verbalen Korrespondenzen, bessere phonologische Leistungen könnten jedoch die 
Lerngeschwindigkeit erhöhen (Mauer & Kamhi, 1996).  
 
Ein Kind mit ausgeprägten phonologischen Bewusstheitsfähigkeiten wird die Relation 
zwischen Phonemen und Buchstaben schneller erfassen, und weiterführend beschleunigen die 
Dekodierfähigkeiten die Entwicklung des orthographischen Lexikons. Schwache phonolo-
gische Fähigkeiten lassen sich möglicherweise durch die schrittweise Einprägung neuer 
lexikalischer Items kompensieren, so dass sich mit vermehrter Praxis auch hier ein normales 
Lexikon ausbilden lässt. Ein Problem beim Aufbau lexikalischer Repräsentationen ist jedoch 
schwieriger zu kompensieren, vor allem in einer nichttransparenten Orthographie wie der 
englischen, da allein durch die Nutzung der Korrespondenzregeln nicht sicher auf die 
Schreibung und Aussprache vieler (irregulärer) Wörter geschlossen werden kann (Di Betta & 
Romani, 2005). Übereinstimmend mit dieser Hypothese, gibt es die Vermutung, dass 
erwachsene schlechte Schreiber eine relativ gute implizite Kenntnis der Konversionsregeln 
besitzen, gleichzeitig allerdings ein reduziertes orthographisch-lexikalisches Wissen zeigen.  
 
Eventuell ist der Einfluss des visuell-verbalen Paarassoziationslernens abhängig von der 
Transparenz des Schriftsystems und von der jeweiligen Entwicklungsstufe im Schriftsprach-
erwerb. Das Hauptlesemaß der Studie von Windfuhr und Snowling (2001) war die Erfassung 
der Lesegenauigkeit. In eher transparenten Schriftsystemen zeigt sich das Defizit lese-
schwacher Kinder jedoch größtenteils in der Geschwindigkeit und Flüssigkeit des Lesens. So 
könnte der Einfluss der phonologischen Bewusstheit und des verbalen Lernens sich abhängig 
vom jeweiligen Defizit beziehungsweise Lesemaß unterschiedlich auswirken.  
 
Das Hauptproblem deutscher Dyslektiker besteht in einer deutlich reduzierten Leseflüssigkeit, 
die oftmals von schwachen orthographischen Leistungen begleitet wird (Mayringer & 
Wimmer, 2000). Die Leseschwäche manifestiert sich in der Beeinträchtigung der Lese-
geschwindigkeit mit gleichzeitig hoher Lesegenauigkeit. Das phonologische Rekodieren 
scheint also ein kleineres Problem zu sein als die Fähigkeit, Buchstabensequenzen häufig 
vorkommender Wörter zu speichern, was auf eine Dysfunktion des visuellen, ortho-
graphischen Gedächtnisses hindeutet. 
 
So könnte der Einfluss des Paarassoziationslernens bereits auf der Ebene des Erwerbs der 
Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln liegen und sich somit auf die Dekodierfähigkeiten 
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des Kindes auswirken. Weiterführend beeinträchtigt dieses Defizit den normalen Aufbau der 
direkten Route des Wortlesens, da hier größere Einheiten miteinander verbunden werden 
müssen. Der Erwerb der Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln ist in einem eher 
transparenten Schriftsystem leichter; die Anzahl der zu lernenden Symbole und Laute relativ 
beschränkt. Ein Kind mit einem Defizit im Paarassoziationslernen bräuchte wahrscheinlich 
mehr Übung, würde jedoch mit der Zeit normale Dekodierleistungen zeigen. Die 
Automatisierung auf der Wortebene ist jedoch wiederum erschwert, da die Kinder mit 
demselben Wort nicht gleichermaßen viel Kontakt haben wie mit dessen einzelnen Buch-
staben. So könnte sich bei deutschen Dyslektikern die reduzierte Geschwindigkeit im Wort-
lesen erklären, bei gleichzeitig recht guten beziehungsweise unauffälligen Dekodier-
leistungen. Ein Mehr an Praxis könnte dazu führen, dass zumindest hochfrequente Wörter 
automatisch abgerufen werden können.  
 
Die Befunde zum Einfluss des visuell-verbalen Paarassoziationslernens lassen den 
elementaren Symbolerwerb als bedeutsam für die Etablierung von Buchstaben-Laut-
Verbindungen sowie weiterführend wortspezifischer orthographischer Einheiten erscheinen. 
Vorhandene Lernschwierigkeiten auf dieser Ebene verhindern die Entwicklung eines 
Automatisierungsgrads im Lesen und zwar auch unabhängig von normaler Dekodierleistung.  
 
4.4.2 Elaborierter Symbolerwerb: Das Paradigma der Äquivalenz 
 
Gerade die Unterscheidung zwischen einer assoziativen Verbindung und einer symbolischen 
Verbindung ist empirisch schwer operationalisierbar. Paarassoziationsverbindungen sind nur 
im ursprünglichen Lernkontext zu finden: Sie repräsentieren nicht-generative, mechanisch 
gelernte Verbindungen zwischen bestimmten Stimuli. Symbolische Repräsentationen hin-
gegen beinhalten flexible Eigenschaften und repräsentieren ein Verständnis der abstrakten 
Natur der Verbindung zwischen einem Wort und dessen verwandten Itemklassen (Wilkinson 
& McIlvane, 2001).  
 
Bates formulierte 1979 eine Arbeitshypothese zu symbolischem Verhalten: Symbolisches 
Verhalten ist das Verständnis oder der Gebrauch einer Verbindung zwischen einem Zeichen 
und seinem Referenten innerhalb oder außerhalb kommunikativer Situationen in der Art und 
Weise, dass das Zeichen als zugehörig zum und/oder austauschbar für seinen Referenten in 
Neue Prädiktoren  91 
 
einer Vielzahl von Kontexten behandelt wird. Zur gleichen Zeit ist sich der Nutzer bewusst, 
dass das Zeichen vom Referenten trennbar ist, dass sie nicht dasselbe Ding sind.  
 
Auf symbolische Verbindungen wird oftmals aus der Beobachtung einer Verhaltens-
konstellation mit generativen Eigenschaften geschlossen, deren Merkmal die Dekon-
textualisierung ist. Ein routinierter dekontextueller Wortgebrauch verweist auf die kognitive 
Repräsentation von Wörtern als linguistische Symbole für ihre Referenten. Die 
Dekontextualisierung als Indikator symbolischer Verwendung erweist sich jedoch vom 
operationalen Standpunkt aus gesehen als prekär, da sie ein Kontinuum an Verhaltensweisen 
beinhaltet, welches von kompletter Kontextabhängigkeit zu kompletter Kontext-
unabhängigkeit reicht. Einen spezifischen Punkt zwischen diesen beiden Extremen zu 
identifizieren und diesen als Kennwert zur Differenzierung zwischen nonsymbolischem und 
symbolischem Verhalten festzulegen, ist problematisch (Wilkinson & McIlvane, 2001).  
 
Die Untersuchung des Symbolverständnisses setzt aber natürlich die Kenntnis beziehungs-
weise die Charakterisierung des symbolischen Verhaltens voraus. Die Schwierigkeit besteht 
darin, Symbolverständnis oder symbolischen Gebrauch zu operationalisieren.  
 
Einen vielversprechenden Weg, nicht-symbolische Verbindungen von symbolischen zu 
differenzieren, bietet Sidmans Stimulus-Äquivalenz-Paradigma (1994), das auch die Möglich-
keit der Operationalisierung symbolischen Verhaltens impliziert. Das Prinzip kann grob 
folgendermaßen skizziert werden: Äquivalenz bezieht sich auf Beziehungen zwischen Dingen 
wie Signalen, Objekten, Verhalten oder Individuen, die mutual austauschbar werden oder 
durch raumzeitliche oder funktionale Wechselwirkung dieselbe Bedeutung erhalten.  
 
Der Begriff der Stimulus-Äquivalenz tauchte bis zur Wiedereinführung des Konzepts durch 
Sidman (1971) in der Literatur der Verhaltenspsychologie nur sporadisch auf (Schusterman, 
Reichmuth & Kastak, 2000). Er nutzte den Begriff zur Beschreibung und Interpretation des 
sich entwickelnden Leseverständnisses bei einem geistig zurückgebliebenen Jungen. In einem 
Match-to-sample-Verfahren trainierte der Junge die Zuordnung von Bildern und 
geschriebenen Namen von Objekten zu deren gesprochenen Namen. Dabei stellte sich heraus, 
dass durch dieses Training neue Verbindungen entstanden, die nicht direkt gelehrt wurden 
(siehe Abb. 6). So konnten die geschriebenen Wörter auch unabhängig vom gesprochenen 
Wort den adäquaten Bildern zugeordnet werden. Das Training bewirkte die Herstellung von 
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Äquivalenzen zwischen den Objekten und geschriebenen Wörtern, die zusammen mit den 
gesprochenen Wörtern eine Äquivalenzklasse bildeten (Sidman, 1971).  
 
Abb. 6: Schematische Übersicht des Experiments von Sidman (1971). Nachdem die Verbindung zwischen 
beispielsweise dem gesprochenen Wort „Auto“ (B) mit dem korrespondierenden Bild (A) und die Verbindung 
desselben gesprochenen Wortes mit dem geschriebenen Wort A-U-T-O (C) gelernt wurde (durchgängige Pfeile), 
entwickelten sich neue, symmetrische Beziehungen (gestrichelte Pfeile). Das Bild (A) und das geschriebene 
Wort (C) wurden durch ihre Äquivalenzbeziehung verbunden (C → A) (nach Schusterman et al., 2000). 
 
Nach Sidman kann dieses Verfahren dazu genutzt werden, festzustellen, ob ein Kind, welches 
noch nicht den Transfer vom auditiven zu visuellen Verständnis geleistet hat, tatsächlich nicht 
imstande ist, diesen kritischen Entwicklungsschritt zu leisten (Sidman, 1971). Äquivalenz-
Verbindungen werden als linguistische Voraussetzungen angesehen, die die Grundlage für 
Begriffe wie Bedeutung, Symbol und Referent stellen (Sidman, 1992). Äquivalenzklassen 
können symbolisches Verhalten definieren und das Stimulus-Äquivalenz-Paradigma 
verspricht die Basis für eine experimentelle Analyse des symbolischen Verhaltens (Catania, 
1992; Dugdale & Lowe, 1990, in: Horne & Lowe, 1996).  
 
In der Forschung wurde dieser Ansatz genutzt, um geistig retardierten Menschen einfache 
Lesefähigkeiten zu vermitteln (Sidman, 1971; Sidman & Cresson, 1973). Zusätzlich erwies er 
sich als wirkungsvoll beim Erwerb früher Lesefähigkeiten (Joyce & Wolking, 1989) wie auch 
in der Förderung von Kindern mit gravierenden Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb (De 
Rose, de Souza & Hanna, 1996). Die bisherigen Ergebnisse zu cross-modalen Stimulus-
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Äquivalenzen weisen darauf hin, dass diese zumindest hilfreich, eventuell sogar kritisch in 
der Entwicklung des Leseverständnisses sind (Sidman, 1973).  
 
Das auditive Verständnis von Wörtern geht generell dem des visuellen, des Lesens, voraus. 
Werden Bilder, Zahlen und Farben vorgesprochenen Wörtern zugeordnet, kann man von 
einfachem auditiven Verständnis sprechen, werden geschriebene Wörter Bildern, Farben und 
Zahlen zugeordnet, zeugt dies von einfachem Leseverständnis. Das auditive Verständnis 
erfordert Äquivalenzverbindungen zwischen auditiven und visuellen Stimuli, das Lese-
verständnis beinhaltet zusätzliche zwischen verschiedenen Typen visueller Stimuli. Dabei 
wird impliziert, dass auditiv-visuelle Äquivalenzen, die im einfachen auditiven Verständnis 
gefordert sind, sich in einer bestimmten Art und Weise auf die rein visuellen Äquivalenzen 
übertragen, welche beim einfachen Leseverständnis involviert sind (Sidman, 1973).  
 
Dafür sprechen verschiedene Überlegungen. Zum einen findet man diese bei der Betrachtung 
der normalen Entwicklung des Kindes. In der Regel verstehen Kinder Wörter, die sie hören, 
eher, als sie ein Leseverständnis entwickeln. Auch können sie Objekte oder Bilder von 
Objekten schneller benennen, als sie lernen, geschriebene Wörter, die mit diesen Objekten 
korrespondieren, zu benennen. Die Objektbenennung geht der Wortbenennung (oder auch 
dem oralen Lesen wie Sidman (1971) es im Gegensatz zum verstehenden Lesen bezeichnet) 
voraus. Möglicherweise stellt der Transfer vom auditiven Verstehen und der Bildbenennung 
zum visuellen Leseverständnis und oralen Lesen einen kritischen Punkt in der Entwicklung 
des Verhaltens und des zentralen Nervensystems dar (Sidman, 1971).38  
 
Aus neuroanatomischer Sicht geht Geschwind (1965, nach Sidman, 1971) davon aus, dass 
crossmodale Äquivalenzen Sprache tatsächlich erst ermöglichen, und sieht die Angular-
Gyrus-Region als Verbindungspunkt des auditiven, visuellen und somato-sensiblen Cortexes 
als hauptverantwortlich für die Herstellung cross-modaler Äquivalenzen.  
 
                                                 
38 Einen weiteren Hinweis für die enge Verbindung zwischen auditiv-visuellen Äquivalenzen und dem Lesen 
geben Korrelationsstudien, in denen positive Zusammenhänge zwischen der Fähigkeit der auditiv-visuellen 
Integration und dem Leseerwerb gefunden wurden. Allerdings wurde in den hier angeführten Studien von Birch 
die Paarassoziationsleistung untersucht, indem Lautmuster visuellen Mustern zugeordnet werden sollten. 
Insofern ist nicht klar, inwieweit man in diesem Zusammenhang von Äquivalenzen sprechen kann.  
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Um von der cross-modalen Integration, also dem elementaren Symbolerwerb als assoziativer 
Verbindung zwischen Stimuli, zu symbolischer Repräsentation und symbolischem Verhalten 
zu gelangen, ist eine operationalisierbare Definition beider Fähigkeitsbereiche notwendig. 
Sidman unterscheidet Verbindungen, die als diskrete Paare gelernt werden (konditionale 
Relationen) von emergenten oder generativen (Äquivalenz-)Verbindungen. Diese zwei 
Verbindungsarten können analog zur psycholinguistischen Unterscheidung zwischen Paar-
assoziationsverbindungen und symbolischen Verbindungen gesehen werden (Wilkinson & 
McIlvane, 2001). Die einfache Wenn-dann-Verbindung zwischen zwei Stimuli wird als 
konditionale Verbindung bezeichnet, während Stimuli, die durch Äquivalenz verbunden sind, 
wechselseitig austauschbar werden. Durch eine Äquivalenzverbindung kann ein Zeichen 
anstelle des tatsächlichen Referenten genutzt werden und übernimmt einige der gleichen 
Funktionen. Damit ist ein wichtiges Kriterium der symbolischen Verbindung erfüllt. 
 
Die operationalen Eigenschaften einer Äquivalenzrelation sind Reflexivität, Symmetrie und 
Transitivität. Reflexivität bedeutet, dass jeder Stimulus auf sich selbst verweist, rückbezüglich 
ist (A-A; B-B; C-C). Symmetrie charakterisiert die Verbindung als bidirektional: Wenn ein 
Stimulus mit einem zweiten verbunden ist, dann verweist der zweite zurück zum ersten (wenn 
A-B, dann B-A; wenn B-C, dann C-B). Transitivität wird beobachtet, wenn das Kind zwei 
Stimuli, die nicht während des Paarassoziationslernens miteinander verknüpft wurden, 
aufgrund eines ihnen gemeinsamen Labels verbindet (A-C; C-A). Die Erfüllung dieser Eigen-
schaften etabliert eine Äquivalenzklasse.  
 
Das Äquivalenz-Paradigma definiert sich durch zwei Attribute. Erstens wird nur ein 
Verbindungssatz direkt gelernt (durch Paarassoziationslernen), während sich weitere 
Verbindungen ohne explizite Unterweisung formieren. Dieses Verhalten geht über das 
klassische oder operante Konditionieren hinaus (Wilkinson & McIlvane, 2001). Zweitens 
basiert die gezogene Verbindung nicht auf geteilten physikalischen Eigenschaften der Stimuli. 
Die Klassifikation aufgrund eines gemeinsamen dritten Stimuli verifiziert eine Äquivalenz-
klasse im Sinne von Sidman (Wilkinson & McIlvane, 2001).  
 
Die Methode der Äquivalenz bietet eine Möglichkeit, das fundamentalste Niveau der 
symbolischen Repräsentation zu analysieren: die Fähigkeit, eine Relation zwischen zwei 
verschiedenen Stimuli aufgrund ihres gemeinsamen Vorkommens mit einem dritten Stimulus 
herzustellen. Das Verständnis dafür, dass ansonsten ungleiche Referenten durch dasselbe 
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Wort oder dieselbe Domäne verbunden werden können, könnte die Basis dafür sein, was wir 
als symbolische, anstatt einfache assoziative Relation verstehen. Während ein Wort oder ein 
graphisches Zeichen anfangs nur auf einen bestimmten Referenten bezogen wird, taucht 
symbolisches Verständnis in dem Moment auf, in dem klar wird, dass das Etikett nicht nur 
mit dem Referenten assoziiert ist, sondern als Symbol verwendet werden kann, welches 
anstelle des Referenten steht.  
 
Der Verlauf des Schriftspracherwerbs lässt sich mit Hilfe des Paarassoziationslernens und der 
Bildung von Äquivalenzklassen modellieren. Das Paarassoziationslernen bietet mittels der 
Basis einer Buchstaben-Laut-Verbindung einen ersten Eindruck vom ungefähren Lautbild, 
das ist seine Rolle zu Beginn des Schriftspracherwerbs. Die Partitur des geschriebenen Wortes 
nähert sich dem Lautbild des oralen Wortes an, schließlich kann der erstmalige Bedeutungs-
zugriff erst erfolgen, wenn die lautliche Gestalt einem oralen Wort des Sprachschatzes des 
Kindes entspricht. Dabei sichern die referentiellen kommunikativen Beschränkungen die 
Identifikation von Performanz zu Performanz dadurch, dass bestimmte Marken auf einen 
relativ limitierten Bereich von phonologischen Segmenten referieren und umgekehrt. Nimmt 
man die Aussprache eines phonologischen Segments, fällt die geschriebene Notation in eine 
limitierte Anzahl von Alternativen (Tolchinsky, Landsmann & Karmiloff-Smith, 1992).  
 
Im weiteren Verlauf entspricht dieses Lernen eher dem Aufbau und der Speicherung größerer 
orthographischer Einheiten und stellt somit die Basis zwischen der Verbindung Wort-
Sprache-Bedeutung. Bis dieser Prozess greifen kann, das Kind also lernt, größere Einheiten 
aufgrund analoger Rückschlüsse zu lesen, besteht das Lesen in einem recht mühsamen 
Prozess des buchstabeweisen Zusammenziehens einzelner Laute, deren Bedeutung durch 
schrittweise Analogisierung, also Auffüllung mit Lautpartikeln der analogen oralen Sprache, 
zu einer bekannten Wortgestalt werden kann. Dadurch kommt ein Rückkopplungsprozess 
zustande, der die schriftliche Wortgestalt mit der Wortbedeutung und weiterführend mit den 
oralen Wörtern verbindet. Es kommt also zur Bildung einer Äquivalenzklasse zwischen 
geschriebenem Wort, gesprochenem Wort und dem Referenten (vgl. Abb. 7).  
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Abb. 7: Schematische Abbildung des Anfangs- und Zielzustands im Schriftspracherwerb. Zu Beginn besteht nur 
eine Verbindung zwischen oralem Wort (Wo) und der zugehörigen Bedeutung; diese soll durch den Lernprozess 
ausgeweitet werden auf die Verbindung zwischen der Bedeutung und dem schriftlichen Wort (Ws) sowie dem 
schriftlichen und oralen Wort. 
 
Zu berücksichtigen ist dabei jedoch, dass das geschriebene Wort zwar das gesprochene 
repräsentiert, auf dieses verweist, jedoch die primäre Funktion die Darstellung der Bedeutung 
ist. Dieselbe Buchstabenfolge kann, abhängig von der orthographischen Transparenz der 
jeweiligen Sprache, unterschiedlich ausgesprochen werden. Dieses orale Lesen muss nicht 
zwingend ein Leseverständnis involvieren.39 Ist jemand jedoch in der Lage, ein geschriebenes 
Wort mit einem Abbild seines Referenten zu verbinden und dieses aus mehreren 
Möglichkeiten auszuwählen, kann von einem Leseverständnis ausgegangen werden. Definiert 
man so das Leseverständnis, ist es eine visuell basierte Aufgabe; diese Aufgabe ist lösbar, 
auch ohne das geschriebene Wort oral benennen zu können (Sidman, 1971).40  
 
Der direkte Bezug zum Leseerwerb besteht nach Sidman (1994) darin, dass, wenn Kinder 
Kontrolle über kleinste Texteinheiten erlangen, das Äquivalenz-Phänomen es ermöglicht, von 
der Lauterkennung zum Leseverständnis zu gelangen. Das Leseverständnis stellt sich dadurch 
                                                 
39 Auch hier gilt wieder der Hinweis auf die Möglichkeit, Wörter einer unbekannten Sprache laut zu lesen. 
40 Diese Definition des Leseverständnisses überschneidet sich mit dem Lesen der Kanji-Zeichen. Auch hier wird 
davon ausgegangen, dass es ohne den Umweg über ein anderes Medium seinen semantischen Wert darstellt. Der 
Leseerwerb impliziert somit das Lernen, Zeichen auf Objekte oder deren Abbildungen zu referentialisieren 
(Stetter, 2005). Im ersten Fall des oralen Lesens wird der Text als Darstellung der Lautgestalt der betreffenden 
Wörter verwendet. Die Rückkopplung zwischen dem geschriebenen und dem gesprochenen Wort jedoch geht 
erst über die Bedeutung.  
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ein, dass die neuen Lautkombinationen Bedeutung beinhalten insofern, als sie mit Bildern 
verbunden werden können. Wenn Schüler lernen, dass Wörter Bedeutung haben, suchen sie 
möglicherweise nach der Bedeutung solcher Wörter, die sie nur teilweise lesen können, 
wodurch die beginnende Kontrolle durch kleinere Texteinheiten gefördert wird. Es besteht 
somit ein reziproker Einfluss zwischen elementarem Symbolerwerb und dem elaborierten 
Symbolerwerb. Der elaborierte Symbolerwerb baut auf dem elementaren auf und fördert 
diesen dadurch, dass mittels der Bedeutung die Verknüpfung zu wortspezifischen 
Verbindungen gefestigt wird. 
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5 Fragestellung und Hypothesen 
 
Der Forschungsbereich zu den Voraussetzungen des Schriftspracherwerbs umfasst eine 
Vielzahl verschiedener Ansätze, deren Zielsetzung vor allem auf der notwendigen frühen 
Identifizierung und Remediation von Risikokindern liegt. Trotz umfangreicher Befunde zeigt 
sich häufig eine Inkonsistenz hinsichtlich der Einflüsse verschiedener Variablen auf die 
schriftsprachliche Kompetenz. Nicht ausreichend geklärt ist, wie die den Schriftspracherwerb 
beeinflussenden kognitiven Fähigkeiten zusammenhängen, welche weiteren Variablen 
Einfluss nehmen und schließlich welche relative Bedeutung die Prädiktoren für den Erwerb 
des Lesens und Schreibens im Deutschen haben.  
 
Das Ziel der vorliegenden Studie besteht folglich darin, die kognitiven Voraussetzungen des 
Schriftspracherwerbs weiterführend zu analysieren, um ihre prognostische Qualität zu über-
prüfen. Dabei wird das Hauptaugenmerk auf der Feststellung der Bedeutsamkeit potentieller 
Prädiktoren vor dem Hintergrund des spezifischen orthographischen Systems des Deutschen 
liegen. Der Fokus liegt dabei auf zwei Bereichen: Zum einen geht es um den Einfluss, den das 
deutsche orthographische System auf die bereits bestätigten Prädiktoren und deren Vorher-
sagegüte hat, zum anderen um die Fragen, inwiefern die neu eingeführten Prädiktoren zur 
Varianzaufklärung beitragen können sowie welche Zusammenhänge mit den bestätigten 
Prädiktorvariablen bestehen. 
 
Es wird davon ausgegangen, dass sich Diskrepanzen der bisherigen Forschungsergebnisse 
zum Teil aus der unterschiedlichen Transparenz des spezifisch zu erwerbenden ortho-
graphischen Systems ergeben. Da ein Großteil der Befunde aus dem englischsprachigen 
Raum stammt, wird aufgrund der orthographischen Unterschiede zum Deutschen vermutet, 
dass sich die relative Bedeutung des jeweiligen Prädiktors entsprechend verändert.  
 
Hypothesenkomplex 1:  
In Kapitel 2.5 wurden Befunde vorgestellt, die darauf hinweisen, dass sowohl der Verlauf des 
Schriftspracherwerbs als auch die Symptomatik einer Leseschwäche in Abhängigkeit von den 
Charakteristika der spezifischen Orthographie differieren. Ein signifikanter Effekt der ortho-
graphischen Transparenz auf das Wort- und das Pseudowortlesen zeigte sich in den 
vorgestellten sprachübergreifenden Arbeiten. Im Vergleich zum Englischen werden in der 
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Mehrheit der europäischen Sprachen die basalen Lesefähigkeiten innerhalb des ersten Jahres 
erworben. Weiterführend wird angenommen, dass sich auch die Bedeutung bestimmter 
kognitiver Fähigkeiten für den Schriftspracherwerb je nach dem zu erlernenden 
orthographischen System verlagert. Während die Dekodierfähigkeit und phonologische 
Faktoren wichtige Leseindikatoren in der englischen Orthographie darstellen, wird vermutet, 
dass diese in eher transparenten Orthographien wie der des Deutschen an Einfluss verlieren. 
Besonders die in Kapitel 3.2.4 dargestellten Untersuchungen zeigen die Wirkung der 
orthographischen Charakteristika der deutschen Schriftsprache auf die Bedeutung der 
phonologischen Bewusstheit im Schriftspracherwerbsprozess. Wenn also die Dekodier-
fähigkeiten, die in engem Zusammenhang mit den phonologischen Fähigkeiten stehen, in 
einem eher transparenten Schriftsystem im Vergleich zu einem intransparenten relativ leicht 
erworben werden, ist anzunehmen, dass sich die Bedeutsamkeit der phonologischen Variable 
entsprechend reduziert.  
 
Den entscheidenderen Beitrag zum Auf- und Ausbau schriftsprachlicher Kompetenzen 
innerhalb eines transparenteren orthographischen Systems sollte folglich eine Variable leisten, 
die für den Aufbau orthographischen Wissens notwendig ist. Wie besonders in Kapitel 3.4.3 
dargestellt, wird davon ausgegangen, dass die Benenngeschwindigkeit mit der Fähigkeit 
zusammenhängt, eben dieses aufzubauen und somit den direkten Abruf bekannter Wörter 
beziehungsweise Buchstabenmuster zu ermöglichen.  
 
Hypothese 1.1: Aufgrund der relativen Transparenz des deutschen orthographischen Systems 
wird angenommen, dass sich die prädiktive Qualität der phonologischen Bewusstheitsfähig-
keiten im Vergleich zu Ergebnissen von Untersuchungen aus dem englischsprachigen Raum 
reduzieren wird.  
 
Hypothese 1.2: Der Einfluss der Abrufgeschwindigkeit aus dem Langzeitgedächtnis, indiziert 
durch die Benenngeschwindigkeit, wird sich im Vergleich zu Befunden aus dem englisch-
sprachigen Raum deutlicher auswirken. 
 
Hypothesenkomplex 2:  
Neben den Erwartungen zur Vorhersagegüte der vielfach bestätigten Prädiktoren geht es auch 
um die Klärung der Zusammenhänge zwischen ihnen.  
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So ist noch nicht abschließend geklärt, ob die phonologische Bewusstheit als Voraussetzung 
oder als Konsequenz des Erwerbs der Schriftsprache anzusehen ist oder beide in reziproker 
Relation zueinander stehen. In Kapitel 3.2.2 sind die verschiedenen Überlegungen und 
Befunde zu den einzelnen Annahmen vorgestellt worden. Einen weiteren interessanten Punkt 
bildet die Überlegung zum Zusammenhang zwischen der phonologischen Bewusstheit und 
den Komponenten des verbalen Arbeitsgedächtnisses, die in Kapitel 3.3.1 ausgeführt wird. 
Die Schwierigkeit der Feststellung des alleinigen Einflusses der Gedächtnisleistung und der 
phonologischen Bewusstheit auf den Erwerb der Schriftsprache besteht darin, dass Verfahren 
zur Erfassung der phonologischen Bewusstheitsfähigkeit Gedächtnisleistungen erfordern und 
vielfach auch umgekehrt. Auch hier besteht die Notwendigkeit, beide Bereiche hinsichtlich 
ihrer Überlappung zu überprüfen, um so möglicherweise konstatieren zu können, dass eine 
der beiden Einflussgrößen unter der anderen subsumiert werden kann.  
 
Wie in Kapitel 3.4.2 dargestellt, wird die Benenngeschwindigkeit zum Teil als eng verbunden 
mit der phonologischen Verarbeitung angesehen. Eine reduzierte Benenngeschwindigkeit 
wäre demnach als Resultat eines nicht ausreichend ausgebildeten phonologischen Codes des 
zu benennenden Objekts zu betrachten. Damit wäre die Variable als Symptom unvollständiger 
oder unspezifischer phonologischer Einheiten anzusehen und könnte folglich unter die 
phonologischen Einflussfaktoren fallen. Allerdings sprechen einige Befunde gegen eine 
solche Annahme und für die Einstufung der Benenngeschwindigkeit als eigenständigen 
Faktor in der Entwicklung schriftsprachlicher Fähigkeiten. Insofern ist es von Bedeutung, 
mögliche Zusammenhänge zwischen beiden Variablen zu überprüfen.  
 
Aufgrund der theoretischen Überlegungen und empirischen Befunde werden folgende 
Relationen angenommen:  
 
Hypothese 2.1: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Buchstabenwissen und der 
phonologischen Bewusstheit. Das Buchstabenwissen fördert die phonologische Bewusstheit, 
jedoch ist der Einfluss beider Fähigkeitsbereiche auf den Schriftspracherwerb voneinander 
unabhängig.  
 
Hypothese 2.2: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Arbeitsgedächtnis und der 
phonologischen Bewusstheit. Grund für diese Annahme bildet die Überlegung, dass die 
Arbeitsgedächtniskapazität einen limitierenden Faktor der Anzahl von im Gedächtnis zu 
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haltenden Sprachlauten darstellt, die bei der Bewältigung phonologischer Aufgaben benötigt 
werden.  
 
Hypothese 2.3: Es wird angenommen, dass die Benenngeschwindigkeit nicht mit der 
phonologischen Bewusstheit korreliert und beide unabhängig voneinander Einfluss auf den 
Schriftspracherwerb nehmen.  
 
Hypothesenkomplex 3:  
Um den Betrag an Varianzaufklärung sowie die Vorhersagegüte der Kriterien der 
schriftsprachlichen Kompetenzen zu erhöhen, wurden in Kapitel 4 vielversprechende 
Forschungsansätze vorgestellt, die für die weitergehende Analyse des Erwerbs der Schrift-
sprache dienlich sind.  
 
Die in Kapitel 4.1 diskutierten Befunde zur Benenngeschwindigkeit deuten darauf hin, dass 
nicht die artikulatorischen Anforderungen als kritische Einflussgröße der Leistung angesehen 
werden sollte, sondern die artikulatorische Latenz. Folglich ist es notwendig, zwischen der 
Abrufgeschwindigkeit und der Artikulationsgeschwindigkeit, die beide in der Benenn-
geschwindigkeit subsumiert sind, zu unterscheiden, um die relative Bedeutsamkeit der 
Faktoren für den Schriftspracherwerb festzustellen.  
 
In Kapitel 4.2 finden sich Überlegungen, die sich mit dem Zusammenhang zwischen Musik- 
und Sprachverarbeitung beschäftigen. Wird der Erfolg im Schriftspracherwerb von der 
Effektivität eines Systems beeinflusst, welches sowohl für die Verarbeitung von sprachlichen 
als auch von nicht-sprachlichen Informationen genutzt wird, besteht die Wahrscheinlichkeit, 
dass die Stimulation dieses Systems durch sprachliche wie nicht-sprachliche Stimuli einen 
positiven Effekt auf den Erwerb schriftsprachlicher Fähigkeiten ausübt. Es wird hier ein 
Prädiktor eingeführt, der als Analogon zur phonologischen Bewusstheit fungiert: die 
musikalische Bewusstheit. Das alphabetische System verlangt jedoch über die Lautsensibilität 
hinaus die Koordination visueller und auditiver Stimuli, die Zuordnung lautlicher Muster auf 
graphische Zeichen. Folglich kommt es zu einem höheren Fördererfolg, wird die phono-
logische Bewusstheit mit dem entsprechenden Bezugnahmegebiet trainiert. Entsprechend 
wäre der Einfluss einer Fähigkeit auf den Schriftspracherwerb zu überprüfen, die die 
musikalische Bewusstheit in Verbindung mit einer visuellen Komponente umfasst.  
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Ein weiterer erfolgversprechender Prädiktor wird in Kapitel 4.3 vorgestellt. Hier finden sich 
Überlegungen zum Einfluss der Intelligenz auf den Schriftspracherwerb. Im Gegensatz zum 
Statusintelligenztest liegt das Hauptaugenmerk dieser Untersuchung auf der Fähigkeit des 
Kindes, die ihm offerierten Lernangebote zu nutzen. Da die Voraussetzungen der Kinder zu 
Schulbeginn erheblich differieren, wird davon ausgegangen, dass gerade das Lernpotential im 
Gegensatz zum aktuellen Status einen bedeutsamen Einfluss auf den Erwerb schriftsprach-
licher Fähigkeiten ausübt.  
 
Neben der generellen Lernfähigkeit geht es im Schriftspracherwerb speziell um die Fähigkeit 
des Lernens einer Verbindung zwischen Symbol und Laut, zwischen einem visuellen und 
einem verbalen Code. In Kapitel 4.4 wurden Überlegungen zur Schriftsprache als Symbol-
system angestellt. Der Komplex des Symbolverständnisses, welches für den erfolgreichen 
Erwerb des Schriftsystems notwendig ist, findet den Annahmen zufolge in zwei aufeinander-
folgenden und sich wechselseitig ergänzenden Prozessen statt. Der erste Schritt, hier als 
elementarer Symbolerwerb gefasst, ist bedeutsam für die Etablierung von Buchstaben-Laut-
Verbindungen, während der elaborierte Symbolerwerb dem Aufbau und der Speicherung 
größerer orthographischer Einheiten dient und die Basis der Verbindung zwischen 
geschriebenem Wort, oraler Sprache und Bedeutung darstellt. Beide Erwerbsprozesse 
beeinflussen sich gegenseitig, indem der elaborierte Symbolerwerb auf dem elementaren 
aufbaut und diesen insofern unterstützt, als dass mit Hilfe der Wortbedeutung die 
Verknüpfung zu wortspezifischen Verbindungen gefestigt wird.  
 
Die theoretischen Überlegungen und empirischen Befunde der zusätzlichen Prädiktoren lassen 
deren Einfluss auf den Schriftspracherwerb sehr wahrscheinlich erscheinen. Dementsprechend 
werden folgende Ergebnisse erwartet:  
 
Hypothese 3.1: Dem elementaren Symbolerwerb wird eine Kernfunktion im Erlernen der 
basalen Lesefähigkeiten zugeschrieben. Dieser Fähigkeitsbereich sollte gerade zu Beginn des 
Schriftspracherwerbs eine hohe Vorhersagekraft innehaben.  
 
Hypothese 3.2: Der elaborierte Symbolerwerb baut auf dem elementaren Symbolerwerb auf. 
Folglich werden Korrelationen beider Bereiche erwartet. Anzunehmen ist, dass die Vorher-
sagekraft dieses Prädiktors im Laufe des Schriftspracherwerbs an Bedeutung gewinnt.  
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Hypothese 3.3: Es werden Zusammenhänge zwischen dem Buchstabenwissen und dem 
Symbolverständnis angenommen. Buchstabennamen, als Pseudowörter ohne Bedeutung, 
müssen mit visuellen Formen verbunden werden, was dem elementaren Symbolerwerb gleich-
kommt. In einem nächsten Schritt hängt das Buchstabennamenwissen ebenfalls mit dem 
elaborierten Symbolerwerb zusammen, da es die Fähigkeit zur Bildung von funktionalen 
Äquivalenzen abbildet. Beim Lernen von Buchstabennamen werden aufgrund eines geteilten 
Merkmals visuell unterschiedliche Formen als einer Äquivalenzklasse zugehörig ab-
gespeichert sowie visuell ähnliche Formen aufgrund unterschiedlicher Bezeichnungen als 
Nicht-Mitglieder abgelehnt.  
 
Hypothese 3.4: Musikalische Bewusstheitsfähigkeiten, gepaart mit dem Abgleich visueller 
Stimuli, stellen ein dezimiertes Analogon des Schriftspracherwerbs dar. Die Leistung in 
diesem Fähigkeitsbereich wird sich im Alphabetisierungsprozess niederschlagen. Zusätzlich 
wird eine Korrelation mit dem elementaren Symbolerwerb erwartet, da es innerhalb beider 
Bereiche um den Abgleich und die Verbindung von visuellen mit auditiven Stimuli geht. 
Ferner besteht die Annahme, dass eine Beziehung zwischen musikalischer Bewusstheit und 
phonologischer Bewusstheit gegeben ist.  
 
Hypothese 3.5: Es wird vermutet, dass die artikulatorische Latenz als die von der 
Artikulationsgeschwindigkeit bereinigte Abrufgeschwindigkeit aus dem Langzeitgedächtnis 
einen unabhängigen Beitrag zur Varianzaufklärung im Schriftspracherwerb leistet, zusätzlich 
jedoch auch mit der Abrufgeschwindigkeit aus dem Langzeitgedächtnis, erfasst durch serielle 
Benennung, korreliert.  
 
Hypothese 3.6: Das Lernpotential, vor allem bezogen auf die Fähigkeit des Lernens von 
Begriffen, stellt einen wichtigen Aspekt im Schriftspracherwerb dar. Demzufolge wird ein 
Zusammenhang zwischen beiden Leistungsbereichen erwartet.  
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6 Vorschulische Untersuchung: Methoden und Ergebnisse 
 
Im folgenden Kapitel werden nach der Stichprobe und dem Untersuchungsdesign die in dieser 
Untersuchung verwendeten Verfahren zur Erfassung der Prädiktoren vorgestellt. Im 
Anschluss daran werden die Ergebnisse der vorschulischen Untersuchung diskutiert.  
 
6.1 Stichprobe und Design 
 
Die vorliegende Studie ist im Längsschnittdesign mit zwei Untersuchungszeitpunkten 
durchgeführt worden. Der erste Untersuchungszeitraum lag zwischen Juni und August 2004. 
Die Kinder besuchten zu diesem Zeitpunkt noch den Kindergarten, ihnen wurde somit noch 
kein lese- und schreibspezifischer Unterricht erteilt. Der Zeitraum für die zweite 
Untersuchung wurde in Absprache mit den Lehrerinnen auf das Ende des ersten Schuljahres 
(Juni 2005) gelegt. Dadurch sollte im Einklang mit dem Curriculum sichergestellt werden, 
dass den Kindern alle Buchstaben bekannt sind. Die Abbildung 8 zeigt den Zeitrahmen der 
vorliegenden Untersuchung.  
 
Dauer:  jeweils 2 x 60 Minuten (vorschulische Untersuchung) 
  jeweils 2 x 20 Minuten (innerschulische Untersuchung) 
Abb. 8: Zeitrahmen der Studie 
 
Ein Großteil der Untersuchungsteilnehmer stammt aus dem Aachener Raum. Im Rahmen 
einer Informationsveranstaltung für Eltern zukünftiger Schüler der Katholischen Grundschule 
Höfchensweg in Aachen wurden in einem Vortrag das Ziel und die einzelnen Aufgaben der 
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Studie vorgestellt. Die Eltern von 39 Kindern sagten daraufhin ihre Teilnahme an der 
Untersuchung zu. 12 weitere Kinder interessierter Eltern aus dem Aachener wie auch dem 
Kölner Raum konnten für die Studie gewonnen werden. Ein von den Eltern auszufüllender 
Fragebogen erfasste die persönlichen Daten der Kinder sowie bekannte visuelle und/oder 
auditive Beeinträchtigungen. 
 
Insgesamt nahmen 51 Kinder fünf verschiedener Schulen an der Studie teil, davon 26 
Mädchen und 25 Jungen. Zum Zeitpunkt der ersten Untersuchung waren die Kinder 
durchschnittlich 6,3 Jahre alt. Die Altersspanne erstreckt sich von 5,7 bis 6,8 Jahren.  
 
6.2 Beschreibung der zum ersten Untersuchungszeitpunkt eingesetzten Verfahren  
 
Die Auswahl der Prädiktoren und der zu ihrer Erfassung eingesetzten Verfahren orientiert 
sich an den Überlegungen der Kapitel 3 und 4. Demnach sollen zumindest 9 mutmaßliche 
Einflussfaktoren auf den Erfolg im Schriftspracherwerb erfasst werden. Im Folgenden wird 
ein kurzer Überblick über die Möglichkeiten der Bestimmung der jeweiligen Variablen 
gegeben, während im Anschluss daran die tatsächlich eingesetzten Verfahren im Einzelnen 
dargestellt werden.  
 
Die Verfahren zur Erfassung des frühen Schriftwissens (Kap. 3.1) sollten über das bis dato 
erworbene Wissen über die Buchstaben des Alphabets sowie eventuelle bereits vorhandene 
basale Lesefähigkeiten Auskunft geben. Die Erfassung der phonologischen Bewusstheit muss 
altersgerecht erfolgen. Da hier von einer hierarchischen Entwicklung (vgl. Kap. 3.2.2) 
ausgegangen wird, sollten die Aufgaben eher auf das Lauterkennen als auf die aktive Laut-
manipulation abzielen, um eine Überforderung der Kinder zu vermeiden. Ähnliches gilt für 
den Einsatz von Verfahren zur Feststellung der Gedächtniskapazität (Kap. 3.3). Für Kinder in 
dem hier vorliegenden Alter sind Aufgaben, die die zentrale Exekutive messen, meist zu 
komplex (beispielsweise das Nachsprechen von Zahlenreihen in umgekehrter Reihenfolge). 
Auch sollte beachtet werden, dass der Einsatz von Tests, die von allen 
Untersuchungsteilnehmern die Speicherung derselben Anzahl von Items verlangen, bei 
Kindern mit geringerer Gedächtnisspanne zu Frustrationen aufgrund von Überforderung 
führen können. Ein Verfahren zur Messung des verbalen Arbeitsgedächtnisses sollte 
dementsprechend die individuelle Leistungsspanne durch die Anpassung der abzurufenden 
Itemanzahl an die jeweilige Leistungsgrenze des Kindes bestimmen.  
Vorschulische Untersuchung: Methoden und Ergebnisse 106 
 
Zur Feststellung der Benenngeschwindigkeit (Kap. 3.4) wird in der Regel das Verfahren der 
schnellen seriellen Benennung eingesetzt. Allerdings sollte auf die Benennung von 
Buchstaben oder Zahlen verzichtet werden, da das hierfür notwendige Wissen vor 
Schulbeginn nicht vorausgesetzt werden kann. Folglich muss sich die Aufgabe auf die 
Benennung von Farben oder Objekten beziehen. Das Verfahren, das die Abspaltung der 
Artikulationsgeschwindigkeit von der Benenngeschwindigkeit erfasst und entsprechend die 
Feststellung der artikulatorischen Latenz beabsichtigt (Kap. 4.1), sollte dementsprechend 
ebenfalls mit Bildern oder Farben arbeiten. Da hier auch die serielle Präsentation als 
Einflussfaktor auszuschließen ist, bietet sich, statt des begrenzten Repertoires an Farben, die 
bildliche Präsentation von Objekten an. Die Auswahl der Bilder sollte sich an ihrer jeweiligen 
Vorkommenshäufigkeit orientieren, um einen möglichst hohen Bekanntheitsgrad auch bei 
Kindern der hier untersuchten Altersklasse zu gewährleisten.  
 
Die Überlegungen in Kapitel 4.2 zur musikalischen Bewusstheit lassen Aufgaben zu ihrer 
Erfassung, die denen zur Feststellung phonologischer Bewusstheitsfähigkeiten 
nachempfunden sind (vgl. Kap. 4.2.1) zweckmäßig erscheinen. Jedoch geben die Befunde zur 
Verbesserung schriftsprachlicher Leistungen mittels eines Trainings, welches die phono-
logischen Bewusstheitsfähigkeiten in Verbindung mit dem Bezugnahmegebiet, verglichen mit 
einer isolierten Förderung der phonologischen Bewusstheit, beinhaltet (vgl. Kap. 3.2.3), 
Anlass für die Wahl einer erweiterten Aufgabenstellung. Entsprechend den Annahmen der 
Phonological-Linkage-Hypothese steht auch bezogen auf die musikalische Bewusstheit die 
Fähigkeit im Mittelpunkt, auditive mit visuellen Stimuli abzugleichen. Wünschenswert wäre 
demnach die Überprüfung der musikalischen Bewusstheitsfähigkeiten mittels eines Tests, der 
als basales Analogon des Leseprozesses agiert.  
 
Gemäß den Überlegungen in Kapitel 4.3 wird dem Lernpotential eine höhere prädiktive 
Qualität zugeschrieben als der Feststellung des vorschulischen Intelligenzstatus. Das 
individuelle Lernpotential sollte sich mit einem Lerntest (vgl. Kap. 4.3.1), der auch die Fähig-
keit der Abstraktion und Klassifikation (vgl. Kap. 4.3.2) erfordert, bestimmen lassen.  
 
Da mit der Schriftsprache ein neues Symbolsystem erworben werden muss, ist die Erfassung 
des kindlichen Symbolverständnisses notwendig. Wie in Kapitel 4.4 dargestellt wurde, findet 
die Aneignung des Schriftsystems in zwei aufeinanderfolgenden und sich ergänzenden 
Erwerbsprozessen statt. Der elementare Symbolerwerb als erste Stufe in der Aneignung 
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schriftsprachlicher Kompetenzen bezieht sich auf die Herstellung von Verbindungen 
zwischen Lauten und Graphemen. Das zur Erfassung des elementaren Symbolerwerbs 
nutzbare Verfahren ist das Paarassoziationslernen (vgl. Kap. 4.4.1). Das Stimulus-
Äquivalenz-Paradigma hingegen liefert die Basis für die Analyse des elaborierten Symbol-
erwerbs als zweite Stufe des Erwerbs des Symbolsystems der Schrift (vgl. Kap. 4.4.2).  
 
6.2.1 BISC - Das Bielefelder Screening zur Früherkennung von Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten 
 
Das BISC wurde ausgewählt, da es eins der am häufigsten in der Praxis zur Anwendung 
kommenden Screenings zur Früherkennung von Risikokindern im Bereich des Lesens und 
Schreibens ist und eine gute bis sehr gute individuelle Vorhersage erlaubt. Die Testgüte-
kriterien weisen das Screening als valides und reliables Testinstrument aus (Jansen, 
Mannhaupt, Marx & Skowronek, 2002). Das Screening bietet somit die Möglichkeit, 
spezifische Prädiktorbereiche wie die phonologischen Fähigkeiten, die Benenngeschwindig-
keit und die auditive Gedächtnisspanne mittels bereits erprobter Aufgaben zu erfassen. 
Daneben werden zusätzliche Informationen über die visuelle Aufmerksamkeit und 
insbesondere über das durch die Auswertung aller Aufgaben des Screening ermittelte 
individuelle Risiko zur Entwicklung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten gegeben. Somit 
dient das Bielefelder Screening in dieser Untersuchung als Basis, gegen die sich die anderen 
Prädiktoren behaupten müssen. Nur wenn neben dem Screening weitere Prädiktoren zusätz-
liche Varianz erklären können, kann man von einem tatsächlichen Erkenntniszuwachs 
sprechen. 
 
Die Erfassung der phonologischen Bewusstheit erfolgt im Bielefelder Screening über 
Aufgaben zum Reimen, zur Silbensegmentierung, zur Lautsynthese bzw. -assoziation und 
Lautidentifikation. Bei der Reimaufgabe hört das Kind zwei Worte in kurzem zeitlichen 
Abstand (z.B. „Weg“ und „Steg“) und beurteilt, ob diese sich reimen („sich fast gleich 
anhören“). Die Übung zum Silbensegmentieren besteht darin, ein vorgesprochenes Wort 
nachzusprechen und gleichzeitig durch Klatschen in Silben zu unterteilen. Diese beiden 
Aufgaben lassen sich eher der Erfassung der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne, 
die folgenden eher der im engeren Sinne zuteilen. Die Aufgabe zur Lautassoziation wird 
bildlich unterstützt. Das Kind sieht eine Karte mit Abbildungen von vier Objekten, dazu hört 
es ein in Lautsegmente separiertes Wort; dieses repräsentiert eines der dargestellten Objekte 
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(z.B. „ts – ange“ = Zange), das daraufhin identifiziert werden soll. Die Übung zur Laut-
identifikation erfordert den Abgleich eines isoliert vorgesprochenen Vokals mit dem Wort-
anfang eines darauffolgenden Wortes („Hörst Du /i:/ in ‚Igel’?“), also einen Laut-zu-Wort-
Vergleich. Die Anzahl korrekt gelöster Items ergibt den Gesamtpunktwert je Aufgabe (10 
Items pro Aufgabe: maximale Gesamtpunktzahl 10). 
 
Bei der Erfassung des Aufmerksamkeitsverhaltens und des Gedächtniszugriffs werden 
verschiedene Aspekte berücksichtigt, die zum Teil innerhalb einzelner Aufgaben kombiniert 
werden. Visuelle Aufmerksamkeit wird gerade zu Beginn des Schriftspracherwerbs verlangt. 
Die verschiedenen Zeichen des Alphabets müssen gelernt und unterschieden werden. Das 
Kind muss dabei die relevanten Merkmale der Buchstaben identifizieren. Hinzu kommt auch 
die Beachtung der Reihenfolge der Buchstaben im Wort. Die Aufgabe zur visuellen Auf-
merksamkeit stellt sich als Wort-Vergleich-Suchaufgabe dar. Das Kind bekommt eine Karte 
vorgelegt, auf deren oberer Hälfte ein vierbuchstabiges Wort (z.B. LAUT) steht. Auf der 
unteren Hälfte der Karte finden sich vier Alternativwörter, die dem Zielwort mehr oder 
weniger ähneln (z.B. LAND, LEID, LAUB, LAUT). Das Kind muss nun die einzelnen Buch-
staben und ihre Stellung im Wort überprüfen und so vergleichend das Zielwort finden. Aus 
der Anzahl richtig gelöster Items bestimmt sich der Gesamtpunktwert (maximal 12 Punkte). 
Zusätzlich wird der Median der pro Item benötigten Zeiten als Maß genutzt.  
 
Zur Erfassung der Benenngeschwindigkeit wird hier eine RAN–Aufgabe in Anlehnung an das 
von Denckla & Rudel (1974) entwickelte Verfahren eingesetzt, bei der es um das schnelle 
Benennen von Farben geht. Im Gegensatz zu den Standardaufgaben des RAN werden dabei 
nicht Objekte, Zahlen oder Buchstaben direkt benannt, sondern Attribute vertrauter Objekte. 
Die Aufgabe zielt auf die Abbildung der Fähigkeit, bestimmte Merkmale als objektzugehörig 
abzuspeichern und automatisch auf sie zugreifen zu können (Skowronek & Marx, 1989). 
Bilder von vier Objekten (Salat, Zitrone, Tomate, Pflaume) werden dem Kind in Reihen 
angeordnet 24-mal präsentiert, und es soll den Schwarzweiß-Objekten die jeweils passende 
Farbe zuordnen (z.B. sieht das Kind eine Zitrone, was mit „gelb“ beantwortet werden soll). 
Die richtige Benennung kann nur geleistet werden, wenn die Objektform richtig erkannt und 
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automatisch auf das spezifische Merkmal zugegriffen werden kann.41 Diese Aufgabe wird 
anschließend modifiziert; die Objekte sind nun nicht mehr schwarz-weiß, sondern farbig 
inkongruent, die Aufgabenstellung bleibt jedoch gleich. Durch die irreführende Farbe der 
Objekte erhält die Aufgabe einen Aspekt der Stroop-Aufgaben.42 Das Kind muss hier bewusst 
die irrelevanten Farbreize unterdrücken und die erforderliche Information aus dem Gedächtnis 
abrufen. Die Bewertung erfolgt aufgrund der benötigten Zeit wie auch der beobachteten 
Benennfehler.  
 
Das Kurzzeitgedächtnis wird beim Nachsprechen von Pseudowörtern gefordert. Dabei geht es 
um das kurzfristige Behalten von Lauten, welches nicht durch die Semantik unterstützt wird. 
Hier sind die auditive Wahrnehmung, Repräsentationsfähigkeit und die Gedächtnisspanne des 
Kindes gefragt. Deshalb wird das Nachsprechen von Pseudowörtern auch eher der phone-
mischen Sensitivität zugeordnet. Die richtige Wiederholung des Pseudowortes verlangt die 
korrekte Wahrnehmung der phonemischen Zusammenstellung. Im Gegensatz zu den 
Aufgaben der phonologischen Bewusstheit wird jedoch nicht die Segmentierung oder Analyse 
der phonemischen Einheiten gefordert. Die nachzusprechenden Pseudowörter bestehen aus 
unterschiedlich langen Silbenfolgen (z.B. „Bunitkonos“). Jedes der möglichen 10 richtig aus-
gesprochenen Pseudowörter wird als Punkt gewertet (maximale Punktzahl 10).  
 
Jede Aufgabe beinhaltet die Durchführung von Übungsdurchgängen. Die Auswertung des 
Screenings basiert auf der Summe der jeweils erreichten Punkte als Anzahl der richtigen 
Lösungen sowie der Fehleranzahl und den Zeitmaßen. So ergibt sich für jedes Kind eine 
bestimmte Anzahl von sogenannten ‚Risikopunkten’. Diese Risikopunkte sind also als 
Gesamtergebnis des BISC zu werten, wobei Schwächen in einem Bereich auch durch Stärken 
in einem anderen kompensiert werden können. Nach Angaben der Autoren (Jansen et al., 
2002) weist ein Risikopunktwert von vier und mehr auf einen Förderbedarf des Kindes hin. 
Bei einem niedrigeren Punktwert von drei wird davon ausgegangen, dass vorhandene 
                                                 
41 Möglicherweise kann die Aufgabe als Analogon zum Leseprozess gesehen werden, wenn man ihn als 
verlaufend vom geschriebenen Wort über die Rekodierung der Schrift in ein lautbasiertes Repräsentationssystem 
zum lexikalischen Referenten annimmt. Ähnlich verlangt der Abruf der Farbe eines Objekts die vorherige 
Rekodierung der Zeichnung in ein auf der Semantik basierendes Repräsentationssystem (Ehri, 1993). 
42 Dieser Aufgabentyp geht auf J. Ridley Stroop (1935) zurück. Er kombinierte Wortbedeutung und Schriftfarbe 
(z.B. das Wort ‚BLAU’ in roter Schrift) und schaffte somit eine Bedingung, in der sich die Semantik des Wortes 
und die Schriftfarbe widersprechen. Die Aufgabe bestand darin, die Farbe der Schrift zu benennen. Dabei zeigte 
sich eine starke Interferenz durch die inkongruente Wortbedeutung.  
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Schwächen durch andere beteiligte Fertigkeiten ausgeglichen werden. Es ist jedoch auch 
möglich, die Aufgaben separat zu betrachten, wodurch eine differenziertere Analyse und der 
vielschichtigere Abgleich mit den anderen Variablen möglich wird. 
 
Die Durchführung des BISC ist nicht an eine Altersnorm gebunden, sondern die Anwendung 
ist für vier bzw. zehn Monate vor der Einschulung vorgesehen. 
 
6.2.2 Das frühe Schriftwissen 
 
Die Erfassung des Schriftwissens der Kinder gibt Aufschluss über die Erfahrungen mit der 
und die Kenntnisse über die Schrift. Wichtig ist es außerdem sicherzustellen, ob die Kinder 
bereits lesen können. Zur Erfassung des frühen Schriftwissens wurden die Kinder angeregt, 
ihren Namen aufzuschreiben, Buchstaben des Alphabets zu identifizieren und schließlich, 
wenn möglich, sechs sinnlose Silben zu lesen.  
 
Für die Buchstabenbenennung wurde den Kindern ein Blatt präsentiert, auf dem in 
unsortierter Reihenfolge das Alphabet notiert war (siehe Anhang 11.1). Nach der ent-
sprechenden Aufforderung zeigte das Kind auf ihm bekannte Buchstaben und benannte sie 
gegebenenfalls. Gezählt wurden zum einen die Anzahl der bekannten Buchstaben und zum 
anderen ihre Benennung. Dabei wurde noch unterschieden, ob die Kinder den Buchstaben-
namen oder den ihm zugehörigen Laut angaben.  
 
Inwieweit das Wissen um die Graphem-Phonem-Korrespondenz schon vorschulisch 
vorhanden war, zeigte sich anschließend in der Aufgabe des Lesens einsilbiger Nicht-Wörter 
[MA, SI, LO, EF, BUM, GIT] (aus Wimmer et al., 1991). Diese wurden auf einem Blatt 
dargeboten und das Kind ermutigt, sie laut vorzulesen (siehe Anhang 11.2).  
 
6.2.3 Das Arbeitsgedächtnis 
 
Die Messung der Leistung der zentralen Exekutive wirft vor allem bei jungen Kindern das 
Problem der Aufgabenkomplexität auf. In diesem Zusammenhang werden Verfahren einge-
setzt die komplexere Speicher- und Verarbeitungsmechanismen ansprechen, welche die von 
jungen Kindern schnell übersteigen. Deshalb wird meist auf die einfache Wiederholung von 
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Wörtern oder Zahlenfolgen zurückgegriffen, die sich auf die Verarbeitung der artikula-
torischen Schleife beziehen. Die Wiedergabe von Zahlenfolgen wird eher als Maß der 
funktionalen Gesamtkapazität des phonologischen Arbeitsgedächtnisses genutzt, also zur 
Erfassung des subvokalen Wiederholungsprozesses innerhalb der phonologischen Schleife 
(Link & Schöler, 2005). 
 
In der vorliegenden Untersuchung wurde die Kapazität des Kurzzeitgedächtnisses mittels des 
Nachsprechens von Zahlenreihen ansteigender Länge erhoben. Obwohl sich auch innerhalb 
des BISC eine Aufgabe zum Kurzzeitgedächtnis findet, ist diese jedoch durch die zusätzlichen 
Faktoren der auditiven Wahrnehmung, Repräsentationsfähigkeit und Artikulation des Kindes 
konfundiert. Dem Kind wurden auditiv Zahlenfolgen dargeboten, die es direkt wiederholen 
sollte. Nach korrekter Wiedergabe stieg mit der nächsten Folge die Anzahl der Zahlen an. 
Scheiterte das Kind zweimal hintereinander an Zahlenfolgen derselben Länge, wurde es 
aufgefordert, eine Reihe der nächst niedrigeren Ebene zu wiederholen, damit das individuelle 
Level des Kindes festgestellt werden konnte.  
 
6.2.4 Die artikulatorische Latenz 
 
Das am Institut für Psychologie der RWTH Aachen entwickelte Verfahren Erfassung der 
artikulatorischen Latenz als Index für die Geschwindigkeit des Abrufs lexikalischer Einträge 
aus dem Langzeitgedächtnis misst diese als die Zeit zwischen dem Erscheinen des Stimulus 
und der Reaktion des Kindes. Zur Realisierung wurde die Software „E-Prime“ (Schneider, 
Eschman, & Zuccolotto, 2002) genutzt. Das computergestützte Verfahren erlaubt die zeitlich 
genau definierte Präsentation der Stimuli wie auch die genaue Erfassung der Abruf-
geschwindigkeit. Diese ergibt sich aus der Zeit zwischen dem Stimulusonset und der Reaktion 
des Kindes. Dem Kind wurden auf dem Monitor 54 Bilder vertrauter Objekte (z.B. Hund, 
Banane...)43 dargeboten, die es so schnell wie möglich benennen sollte (siehe Anhang 11.7).  
 
Auswahlkriterium der Bilder war ihre Eindeutigkeit. Damit sollte sichergestellt werden, dass 
ein Großteil der Kinder für die jeweiligen Bilder dieselbe Benennung leistet. Die Eindeutig-
keit der Bilder wurde bestimmt durch den Prozentsatz der Antworten, die mit dem Bild 
intendiert waren. Je höher also der Prozentsatz an Standardantworten, desto eindeutiger ist das 
                                                 
43 Die Bilder wurden der Bilddatei von Rossion & Pourtois (2001) entnommen.  
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gezeichnete Objekt. Diese zu den Bildern vorhandenen Daten wurden von Jacobsen (2003) 
erhoben und können im Internet eingesehen werden [http://crl.ucsd.edu/~aszekely/ipnp/]. 
Zusätzlich wurden die Bilder nach ihrer Häufigkeit klassifiziert in hoch- und niedrigfrequente 
Bilder.  
 
Der Test bestand aus 4 Übungsbildern und 50 Testbildern, aufgeteilt auf vier Listen, die durch 
kurze Pausen getrennt wurden. Vor jedem Bild erscheint ein Fixationskreuz mit zufalls-
generierter Verweildauer von 1000 bis 1500 Millisekunden (ms). Im Anschluss daran ist für 
2500 ms, unabhängig von der Reaktion des Kindes, das jeweils zu benennende Bild zu sehen. 
Danach erscheint auf dem Monitor ein Feedback, und zwar entweder in grüner Schrift das 
Wort ‚korrekt’ sowie die gemessene Antwortgeschwindigkeit oder in roter Schrift die 
Aufforderung „Bitte lauter sprechen“. Das Feedback birgt hauptsächlich die Möglichkeit, das 
Funktionieren des Computerprogramms zu kontrollieren, und ist zusätzlich eine Motivation 
für das Kind, lauter zu sprechen. Die Präsentationsreihenfolge folgte einer eingeschränkten 
Zufallsauswahl und war für alle Teilnehmer identisch.  
 
6.2.5 Die Fähigkeit des Symbolerwerbs 
 
Die für die Untersuchung entwickelte Aufgabe zum Symbolverständnis umfasst zwei 
Komponenten. Zuerst wird die Basis für die symbolische Funktion mit Hilfe des Paarasso-
ziationslernens gelegt. Im nächsten Schritt soll das Kind eine Äquivalenzverbindung 
herstellen und funktional mit Zeichen umgehen. Somit wird der Prozess des elementaren 
Symbolerwerbs mit Hilfe des Paradigmas des Paarassoziationslernens untersucht, der Prozess 
des elaborierten Symbolerwerbs mittels des Paradigmas der Äquivalenz.  
 
Im Einklang mit Bates umfasst die symbolische Funktion mindestens zwei Komponenten: die 
Fähigkeit, symbolische Konzepte auf einem kognitiven Level zu repräsentieren und zu mani-
pulieren, und die Fähigkeit, diese Symbole für funktionale Kommunikation zu nutzen. Das 
symbolische Verständnis des Kindes kann durch diese Aufgabenstellung überprüft werden.  
 
Die Aufgabe verlangt die Repräsentation von Zeichen, Lauten und Bedeutung. Jeder einzelne 
Stimulus ist dem Kind vor dem Lernprozess nicht bekannt; damit ist sichergestellt, dass alle 
Verbindungen neu gelernt oder über Äquivalenz hergestellt werden.  
 
Vorschulische Untersuchung: Methoden und Ergebnisse 113 
 
Zusätzlich zum Symbolverständnis wird der Einfluss des Mediators auf die Fähigkeit, 
symbolische Verbindungen aufzubauen, überprüft. Die gängigen Leselehrmethoden 
vermitteln die Schriftsprache über den Lautbezug. Das heißt, das bereits vorhandene Symbol-
system der oralen Sprache dient als Vermittler zwischen den Zeichen und ihrer Bedeutung. 
Das Kind lernt die Buchstaben mit ihren lautlichen Entsprechungen und versucht im Lese-
prozess, die Grapheme in Laute zu enkodieren, diese zu synthetisieren und schließlich die 
Bedeutung zu entschlüsseln. Die Verbindung zwischen Laut und Bedeutung muss normaler-
weise nicht mehr gelehrt werden, während die Verbindung zwischen Laut und Zeichen vom 
Kind erlernt werden muss. Die Verbindung zwischen Zeichen und Bedeutung muss schließ-
lich vom Kind als äquivalente Relation hergestellt werden.  
 
Analog dazu sieht eine Aufgabe zum Symbolerwerb folgendermaßen aus: Das Kind lernt die 
Zuordnung zweier zweisilbiger Pseudonamen im KVKV-Muster (z.B. „MISO“ und „KAPI“) 
zu zwei Fantasiefiguren44 (‚Monster’). Im Anschluss daran folgt das Paarassoziationslernen 
zweier der Alphabetschrift ähnlichen Zeichen (kyrillisch) zu denselben Pseudonamen, ohne 
weiteren Hinweis auf die vorher gelernten Namen der Bilder. Bis zu diesem Punkt werden 
ausschließlich konditionale Verbindungen geknüpft („Wenn dieses Monster kommt, dann 
sage ich diesen Namen; wenn dieses Zeichen kommt, dann sage ich diesen Namen.“); dadurch 
wird die Fähigkeit des elementaren Symbolerwerbs erfasst. Gemessen wurden die für den 
Lernprozess jeweils benötigten Durchgänge und die Zeit. Zusätzlich wurden auch die Fehler 
während des Lernens protokolliert. Dabei wurde festgehalten, ob es sich um Aussprache-
fehler, Zuordnungsfehler oder Vergessen handelt.  
 
Der Lernprozess endete nach drei aufeinanderfolgenden, richtigen Durchgängen oder nach 
maximal zehn Durchgängen. Bei inkorrekter Benennung der Bilder oder Zeichen wurde der 
jeweilige Name erneut genannt und vom Kind wiederholt. Die Reihenfolge der Bild- und 
Zeichenpräsentation wurde für jedes Kind gleich gehalten. Mit der Anzahl der Durchgänge 
stieg auch die Komplexität der Aufgabe, da zu den Zielbildern oder –zeichen irrelevante 
Items hinzukamen. Dadurch sollte gewährleistet werden, dass die Aufgabe nicht allein durch 
Raten, sondern faktisch durch das Zuordnen von Laut und Bild bzw. Laut und Zeichen gelöst 
wurde.  
 
                                                 
44 Die Fantasiefiguren wurden von Petra Eicker zum Teil in Anlehnung an Stimuli einer Untersuchung von 
Kiernan & Swisher (1990) entwickelt.  
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Im Anschluss daran wurden den Kindern vier Figuren präsentiert (zwei Ziel- und zwei 
Distraktorfiguren). Die Aufgabe bestand nun darin, den Fantasiefiguren Briefe zuzustellen. 
Insgesamt gab es acht Briefe, auf vieren stand eins der vorher gelernten, zu den Bildern 
gehörenden Zeichen. Diese Aufgabe konnte nur gelöst werden, wenn das Kind die Ver-
bindung zwischen den Figuren und ihren Zeichen aufgrund der lautlichen Entsprechungen 
gezogen hat. Damit ist das Kriterium der Äquivalenz erfüllt. Zwei arbiträre Stimuli werden 
aufgrund der gemeinsamen Erfahrung mit einem dritten Stimulus als zu einer Äquivalenz-
klasse gehörend angesehen. Das Zeichen erfüllt die symbolische Funktion, indem es etwas 
außer ihm Liegendes repräsentiert. 
 
Diese Aufgabe wurde in der zweiten Sitzung geringfügig verändert: Das Kind lernte nun 
zuerst die Namen der Zeichen und anschließend die der Bilder; die Erfassung des Symbol-
verständnisses blieb jedoch gleich. 
 
Durch die Modifizierung dieser Aufgabe sollte der Einfluss des vermittelten Stimulus auf den 
Lernprozess und das Symbolverständnis ermittelt werden. Als Mediator diente nun die 
Bedeutung. Im ersten Aufgabenteil ging es erneut um das Paarassoziationslernen von Pseudo-
namen und Fantasiefiguren; daran anschließend sollten den Figuren jedoch Zeichen 
zugeordnet werden. Dabei wurden die Namen der Figuren nicht noch einmal wiederholt. 
Während des zweiten Aufgabenteils wurden nun den Kindern ‚Monsterhöhlen’ bildlich 
präsentiert, an denen ‚Klingelschilder’ mit insgesamt acht Zeichen angebracht waren. Vier 
davon gehörten zu den jeweils passenden Figuren. Die Aufgabe der Kinder war es nun, die 
‚Monster’ zu benennen, die in der passenden Höhle wohnen. Gelernt wurde also die 
Verbindung zwischen Namen und Bildern und zwischen Zeichen und Bildern. Die 
Äquivalenzverbindung zwischen dem Namen und dem jeweiligen Zeichen musste über das 
Bild, also über die Bedeutung, erfolgen.  
 
Auch diese Aufgabe wurde leicht modifiziert während des zweiten Termins wiederholt. Nun 
wurden zuerst die Figuren mit den Zeichen assoziiert und anschließend die Figuren mit den 
Namen. Die abschließende Aufgabenstellung der Benennung der jeweiligen Höhlenbewohner 
blieb gleich.  
 
Auch bei dieser Aufgabe wurde protokolliert, welche Art von Fehler bei der Zuordnung 
gemacht bzw. welche Hilfen das Kind bei der Zuordnung benötigt hatte.  
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Insgesamt lösten die Kinder vier dieser Aufgabenkomplexe, jeweils zwei, bei denen der Laut, 
und zwei, bei denen die Bedeutung als Mediator diente. Bewertet wurden zusammengefasst 
die Anzahl der benötigten Durchgänge beim Lernen der Verbindungen zwischen Namen, 
Zeichen und Figuren als Maß für die Fähigkeit des elementaren Symbolerwerbs sowie die 
Anzahl der richtigen Zuordnungen als Maß für den elaborierten Symbolerwerb.  
 
6.2.6 Das Lernpotential 
 
Statt eines herkömmlichen Intelligenztests kam der Leipziger Lerntest zum begriffsanalogen 
Klassifizieren zur Anwendung. Ausgehend von der Annahme, dass die Schulanfänger alle 
ihre individuelle Lerngeschichte und davon abhängig ein spezifisches Ausgangswissen 
vorweisen, ist es für diese Studie interessanter, das Lernpotential, die Lernfähigkeit des 
Kindes zu erfassen. Abgesehen von der bisherigen häuslichen Förderung offeriert der 
schulische Unterricht dem Kind Lernangebote, von deren Nutzung und Umsetzung der Erfolg 
im Schriftspracherwerb abhängt. Während Standardintelligenztests das aktuelle Können, also 
den Status des Kindes messen, vernachlässigen sie die Intelligenz als 
Informationsverarbeitungskapazität. Die Möglichkeiten der Verarbeitung neuer Informationen 
und die Umsetzung von Hilfen zur Leistungssteigerung werden nicht erfasst (Guthke, 1978). 
Somit implizieren sie eher eine diagnostische, statt einer prognostischen Qualität.  
 
Der Leipziger Lerntest ist ein Verfahren, womit Kinder des ersten Schuljahres mit 
sprachlicher und/oder kognitiver Entwicklungsstörung von Kindern mit unauffälliger Ent-
wicklung unterschieden werden können (Guthke, Wolschke, Willmes & Huber, 2000). Durch 
den Einbau standardisierter Lernanregungen wird nicht nur der momentane Status der Kinder 
erfasst, sondern auch das Lernpotential. Im Gegensatz zum Statustest werden im Lerntest 
systematische Hilfen und Feedbacks angeboten. Der Test hat einen sequentiellen Aufbau, in 
dem zwischen Trainings- und Kontrollteil unterschieden wird. Es findet ein Lernprozess statt, 
der den natürlichen simulieren soll.  
 
Im Leipziger Lerntest arbeiten die Kinder mit am Computer präsentierten geometrischen 
Formen (Kreis, Dreieck), die sich in Farbe (rot, blau, grün, gelb) und Größe sowie durch Um-
rahmungen oder Punkte unterscheiden. Die Aufgabe der Kinder ist es, aus der Menge von 
Objekten Untermengen entsprechend einer vorher gezeigten Beispielaufgabe zu bilden. Die 
Klassifizierungskriterien der Beispielaufgabe sollen erfasst und in der Analogaufgabe selb-
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ständig angewendet werden. Wichtig für die Lösung der Aufgabe ist die Fähigkeit, von 
irrelevanten Merkmalen der Objekte (andere Farbe, Umrandung etc.) abzusehen.  
 
Zu Beginn des Tests erfolgt die Aufforderung, die Objekte mit ihren Eigenschaften zu 
benennen, um sicherzustellen, dass sie den Kindern vertraut sind. Die Bearbeitung des 
Gesamttests beinhaltet drei Untertests, die sich durch ihre logischen Anforderungen unter-
scheiden (Klassifikation nach Form, Klassifikation nach Größe, Klassifikation nach Form und 
Größe). Die Untertests unterteilen sich wiederum in jeweils fünf Aufgaben. Drei davon 
konstituieren den Trainingsteil, die letzten beiden den Kontrollteil.  
 
Im Trainingsteil werden dem Kind jeweils Beispielaufgaben präsentiert, die dann in der 
Analogaufgabe aktiv nachvollzogen werden müssen. Während der Trainingsaufgabe sieht das 
Kind eine Menge von Objekten, aus der einige aufgrund spezifischer Kriterien in ein ‚Haus’ 
sortiert werden. Die Aufgabe des Kindes besteht darin, analoge Objekte, die sich nur durch 
Farbe, Punkt oder Umrandung von den vorherigen unterscheiden, nach denselben Kriterien zu 
ordnen. Die Komplexität der Aufgaben steigt durch die Hinzunahme irrelevanter Merkmale 
an. Nach den drei Trainingsaufgaben, bei denen die klassifikatorischen Eigenschaften gleich 
bleiben, folgen die Kontrollaufgaben. Das vorher gelernte Klassifizierungskriterium muss nun 
ohne Beispielaufgabe angewendet werden.  
 
Während der Trainings- und auch der Kontrollphase werden dem Kind nach fehlerhaftem 
Klassifizieren fünf Hilfen angeboten, die in ihrer Intensität abgestuft sind. Es wird nach jedem 
falschen Lösungsversuch immer nur eine Hilfe gegeben, so hat das Kind immer die Möglich-
keit, eigene Hypothesen zu bilden und aus Fehlern zu lernen. Die Analyse über die Nutzung 
der Hilfen gibt Aufschluss über den Lernprozess.  
 
Die Auswertung des Tests erfolgt über die Auszählung und Einordnung der gegebenen Hilfen 
im Trainings- und im Kontrollteil. Der Hilfenstufenwert errechnet sich durch die Art und die 
Anzahl der im Test gegebenen Hilfen. Dadurch erhält man einen Gesamthilfenwert, der mit 
einer Auswertungstabelle für die entsprechende Altersgruppe abgeglichen wird. Erhöhte 
Hilfenwerte können auf eine verminderte Lernfähigkeit und somit auf vermehrten Bedarf an 
Hilfestellung bei zukünftigen Lernleistungen hindeuten.  
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Außerdem ermöglicht die differenzierte Auswertung der Hilfen im Trainings- und Kontrollteil 
die Zuordnung zu einem Lerntyp. Die Lernergruppen sind gestaffelt von 0 (sehr guter Lern-
start und sehr guter Lernerfolg) bis 5 (sehr schwacher Lernstart und sehr schwacher Lern-
erfolg).  
 
6.2.7 Die musikalische Bewusstheit 
 
In dieser Arbeit wird m. E. erstmalig der prädiktive Wert des Audilex - Verfahrens 
untersucht.45 Der Programmaufbau des Audilex ähnelt dem eines Computerspiels. Bestehend 
aus abstrakten, nonverbalen Aufgaben, wird der Abgleich von auditiven und visuellen Stimuli 
gefordert. Auf dem Bildschirm werden verschiedene Klangmuster mit 3 bis 15 Elementen 
graphisch durch Rechtecke dargestellt. Die Klangmuster variieren in Tonhöhe, Dauer und 
Intensität. Diese werden visualisiert durch die vertikale Position der Blöcke (bei einem hohen 
Ton wird der Balken relativ zur Bildmitte nach oben verschoben), die Länge (je länger der 
Ton, desto länger der Balken) und die Breite (der Balken für einen lauteren Ton ist breiter als 
der für einen leiseren).  
 
Wie das Programm selbst besteht auch der während der vorschulischen Untersuchung einge-
setzte Audilex – Test aus zwei Versionen. In der ersten Version werden zwei graphische 
Muster auf dem Bildschirm präsentiert, daraufhin wird eine Klangsequenz abgespielt, die zu 
einem der Muster passt. Das nach der Einschätzung des Kindes passende Muster wurde von 
der Versuchsleiterin mit einem Mausklick aktiviert. Bei der zweiten Version erscheint nur ein 
visuelles Muster auf dem Bildschirm mit einer parallel dargebotenen korrespondierenden 
Klangsequenz. Die Aufgabe des Kindes ist es, dem Muster in Leserichtung von links nach 
rechts zu folgen und in dem Moment, in dem der letzte Balken abgespielt wird, die Leertaste 
der Computertastatur zu drücken. Dafür steht ihm ein Zeitfenster von 1000 ms zur Verfügung, 
in dem die Antwort als richtig gewertet wird. Im Unterschied zur ersten Aufgabe kommt bei 
dieser zweiten ein Geschwindigkeitsfaktor hinzu. Beide Aufgaben sind crossmodal konzipiert. 
Sie verlangen den Abgleich auditiver und visueller Stimuli.  
 
Nach einigen Trainingsdurchgängen, die sicherstellten, dass das Kind die Prozedur verstanden 
hatte, durchlief jedes Kind pro Test 11 Durchgänge. 
                                                 
45 Der Einsatz des Programms wurde von dem Schul- & Lernsoftware-Verlag „PädBoutique“ unterstützt.  
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6.3 Ablauf der vorschulischen Untersuchung 
 
Die Untersuchung wurde größtenteils am Institut für Psychologie der RWTH Aachen durch-
geführt, während sie für die Kinder aus der Umgebung Kölns im privaten Rahmen stattfand. 
Jedes Kind absolvierte zwei Termine mit einer Dauer von etwa 60 Minuten. Die Eltern waren 
nur auf deren ausdrücklichen Wunsch oder auf dem der Kinder hin anwesend, blieben aber in 
jedem Fall in Reichweite. Vor dem Beginn der eigentlichen Untersuchung wurde eine 
persönliche Beziehung aufgebaut und eine kindgerechte Atmosphäre geschaffen. Dabei wurde 
auch hervorgehoben, dass das Kind jederzeit einzelne Aufgaben oder auch den gesamten 
Termin abbrechen kann. Es sollte zu keinem Zeitpunkt unter Druck stehen oder den Eindruck 
einer Prüfungssituation gewinnen.  
 
Dementsprechend wurde auch die Reihenfolge der Aufgaben konzipiert. Die ersten Aufgaben 
erfassten das bisherige Schriftwissen der Kinder, anschließend folgte die Ermittlung der 
Gedächtnisspanne. Danach wurden die erste von vier Aufgaben zum Symbolverständnis und 
das Bielefelder Screening durchgeführt. Die zweite Symbolverständnisaufgabe und der erste 
Audilex – Test beendeten den ersten Termin. Der zweite Termin begann mit einer Aufgabe 
zum Symbolverständnis, in deren Anschluss der zweite Audilex – Test durchgeführt wurde. 
Nun folgte der Leipziger Lerntest und die letzte Aufgabe zum Symbolverständnis. Den 
Abschluss bildete die schnelle Einzelbildbenennungsaufgabe zur Erfassung der 
Geschwindigkeit zwischen Stimuluspräsentation und Stimulusbenennung.  
 
Die Tabelle 1 gibt einen Überblick über den Untersuchungsablauf.  
Tabelle 1: Ablaufübersicht des Erhebungszeitpunktes T1 (in Klammern der zeitliche Aufwand pro Aufgabe in 
Minuten) 
Testzeitpunkt T1 (I) Testzeitpunkt T1 (II)
1. Schreibung des eigenen Namens (2) 1. Symbolverständnis Aufgabe 3 (10)
2. Buchstaben erkennen (4) 2. Audilex Test 2 (10)
3. Silben lesen (4) 3. Leipziger Lerntest (20)
4. Symbolverständnis Aufgabe 1 (10) 4. Symbolverständnis Aufgabe 4 (10)
5. Bielefelder Screening (20) 5. Isolierte Bildbenennung (10)
6. Symbolverständnis Aufgabe 2 (10)
7. Audilex Test 1 (10)
Gesamtdauer: 60 Gesamtdauer: 60  
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Gegebenenfalls wurden Aufgaben des ersten Termins auf den zweiten verschoben, wenn die 
Versuchsleiterin den Eindruck gewann, dass die Konzentrationsfähigkeit des Kindes nachließ. 
Zum Teil mussten aus diesem Grund einzelne Aufgaben komplett wegfallen. Dies geschah 
jedoch nur im Ausnahmefall. 
 
6.4 Deskriptive Darstellung der Ergebnisse 
 
Grundsätzlich basiert die Leistungsbewertung der Verfahren auf quantitativer Bewertung. Als 
Gesamtwertung einer Aufgabe wird die Summe der Rohwerte genutzt. Ausgeschlossen davon 
ist die Berechnung der Risikopunkte des Bielefelder Screenings und die Lerntypeneinteilung 
nach dem Leipziger Lerntest, deren Ermittlung gemäß den Verfahrensanweisungen erfolgte.  
 
Im Folgenden werden die Leistungen der Stichprobe in den erhobenen Prädiktorvariablen 
vorgestellt. Dabei geht es darum, den vorschulischen Entwicklungs- und Leistungsstand 
festzustellen sowie geeignete Prädiktorvariablen für die nachfolgenden Untersuchungen 
herauszufiltern.  
 
6.4.1 Das Bielefelder Screening 
 
Tabelle 2 zeigt alle Einzelaufgaben des Bielefelder Screenings in der Übersicht. Links finden 
sich die empirischen Werte (Minimum, Maximum, Mittelwert und Standardabweichung) der 
Stichprobe dieser Untersuchung, rechts daneben die Normwerte der Repräsentativstichprobe. 
Die Mittelwerte der vorliegendenden Stichprobe werden mit Hilfe eines T-Tests mit den 
Mittelwerten der Repräsentativstichprobe verglichen.  
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Tabelle 2: Minimum (Min), Maximum (Max), Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der einzelnen 
Aufgaben des Bielefelder Screenings 
Variable Min Max M SD M SD T Sig
RN 7 10 9,29 0,84 8,92 1,40 3,04 0,00
SiSe 4 10 8,57 1,90 8,05 2,25 1,92 0,06
LA 8 10 9,76 0,52 8,95 1,38 10,80 0,00
LzW 4 10 9,35 1,27 8,68 1,77 3,68 0,00
SBF Zeit 25 115 41,24 15,55 43,36 14,81 -0,96 0,34
SBFi Zeit 38 97 60,00 14,93 65,04 21,74 -2,36 0,02
PWN 1 9 6,61 1,50 6,71 2,00 -0,46 0,65
WVS 8 12 11,33 1,03 10,50 2,14 5,63 0,00
ZWVS 1 10 6,80 3,04 6,88 2,93 -0,19 0,85
RP 0 3 0,86 0,90
Empirische Daten Normwert T-Test
 
Mittelwertsvergleich mit der Normstichprobe (T2, 4 Monate vor der Einschulung) durch T-Test bei einer 
Stichprobe (Konfidenzintervall 95%); T = T-Wert, Sig = zweiseitige Signifikanz RN = Reimen, SiSe = Silben-
Segmentieren, LA = Laute-Assoziieren, LzW = Laut-zu-Wort, SBF = Schnelles-Benennen-Farben (Sek), SBFi = 
Schnelles-Benennen-Farben mit farbig inkongruenten Objekten (Sek), PWN = Pseudowörter-Nachsprechen, 
WVS = Wort-Vergleich-Suchaufgabe, ZWVS = Zeit (Sek) Wort-Vergleich-Suchaufgabe, RP = Risikopunkte 
 
Die Variablen sind die Fähigkeit, Reime zu erkennen, Worte in Silben zu segmentieren, Onset 
und Rime mit Hilfe von Bildmotiven zu Worten zu synthetisieren, die für das schnelle 
Benennen schwarzweißer Objekte benötigte Zeit sowie diejenige für das schnelle Benennen 
farbig inkongruenter Objekte. Anschließend folgt das Vermögen, Pseudowörter nachzu-
sprechen, die Anzahl der richtig identifizierten Wörter beim Vergleich jeweils eines 
Zielwortes mit vier Alternativwörtern sowie dessen Zeit und schließlich die Anzahl der 
Risikopunkte, die sich aus den Einzelaufgaben berechnen lassen.  
 
Die Übersicht der Ergebnisse des Bielefelder Screenings zeigen, dass die untersuchten Kinder 
insgesamt gut abgeschnitten haben. Auch die Berechnungen durch den T-Test ergeben, dass 
die Stichprobe in den Subaufgaben Reimen, Laute-Assoziieren, Laut-zu-Wort, Benennung 
farbig inkongruenter Objekte und der Wort-Vergleich-Suchaufgabe signifikant besser abge-
schnitten hat als die Normstichprobe. Bei den Aufgaben zum Silbensegmentieren, der 
Geschwindigkeit der Benennung schwarz-weißer Objekte, dem Nachsprechen von Pseudo-
wörtern und dem Zeitmaß der Wort-Vergleich-Suchaufgabe bestehen keine signifikanten 
Unterschiede zwischen den Stichproben. 
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Als problematisch könnten sich bei der Auswertung vor allem die Aufgaben zur phono-
logischen Bewusstheit erweisen, da fraglich ist, ob sie im oberen Leistungsspektrum noch 
ausreichend differenzieren. Beispielsweise erreichten 80% der Untersuchungsteilnehmer bei 
der Aufgabe zum Laute-Assoziieren die maximale Punktzahl, so dass man hier von einem 
Deckeneffekt sprechen muss.  
 
Die prozentuale Verteilung der Risikopunkte der Stichprobe stellt sich wie folgt dar: 39% der 
Kinder haben keinen Risikopunkt, 43% einen Risikopunkt und 10% zwei Risikopunkte. 8% 
kommen auf einen Risikopunktwert von drei. Kein Kind liegt in der Wertung bei 4 oder mehr 
Risikopunkten und wäre damit als ‚Risikokind’ einzuschätzen. In der Bielefelder 
Repräsentativstichprobe hatten 27,1% keinen Risikopunkt, für 29,4% ergab sich ein Punkt-
wert von eins, für 17,5% ein Punktwert von zwei und schließlich für 13,6% ein Punktwert von 
drei ermittelt. Für weitere 12,5% der Repräsentativstichprobe wurden Risikopunktwerte von 
vier bis sechs festgestellt.  
 
6.4.2 Deskriptive Darstellung der Daten der frühen Schriftkenntnis, des Kurzzeit-
gedächtnisses, des Leipziger Lerntests und der artikulatorischen Latenz im 
Benennungsprozess 
 
In Tabelle 3 sind die Daten der weiteren vorschulisch erhobenen Prädiktoren dargestellt.  
 
Die Anzahl der bekannten Buchstaben, die Anzahl der gelesenen sinnlosen Silben und das 
Schreiben des eigenen Namens sind Verfahren zur Erfassung des bisherigen Schriftwissens. 
Die Fähigkeit, den eigenen Namen zu schreiben, ist nicht in der Tabelle aufgeführt, da es sich 
um nominalskalierte Werte handelt (richtig/falsch). Das Notieren des eigenen Namens machte 
den meisten Kindern keine Probleme. 92% der Kinder schrieben ihren Namen fehlerfrei, also 
ohne Auslassungen, Vertauschungen oder Verdrehungen von Buchstaben. 
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Tabelle 3: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), Minimum (Min) und Maximum (MA) weiterer 
Prädiktorvariablen 
Variable M SD Min Max
Buchstaben 13,67 7,78 2 26
Silben 1,33 2,18 0 6
KZG 4,65 0,89 3 7
LLT Hilfe Training 3,55 2,69 0 10
LLT Hilfe Kontrolle 0,53 1,12 0 4
LLT Gesamthilfen 4,08 3,14 0 12
Audilex Test 1 7,77 2,14 4 11
Audilex Test 2 7,41 2,39 1 11
IO 1084,94 106,92 812,66 1276,79
 
Anzahl der bekannten Buchstaben (Buchstaben), Anzahl der gelesenen Silben (Silben), auditive Gedächtnis-
spanne (KZG), Hilfenwert im Trainingsteil des Leipziger Lerntests (LLT Hilfe Training), Hilfenwert im 
Kontrollteil des Leipziger Lerntests (LLT Hilfe Kontrolle), Gesamthilfenwert im Leipziger Lerntest (LLT 
Gesamthilfen), richtig gelöste Aufgaben im Audilex - Test 1 und im Audilex - Test 2, Benenngeschwindigkeit 
isolierter Objekte in ms (IO) 
 
Im Durchschnitt kannten die Kinder 14 Buchstaben bereits vor Schulbeginn. 33% der Kinder 
kannten bis zu 8 Buchstaben, 29% waren mit bis zu 17 Buchstaben vertraut und 37% konnten 
bis zu 26 Buchstaben identifizieren. Während die meisten Kinder der Stichprobe (76%) vor 
Schulbeginn keine der sechs sinnlosen Silben lesen konnten, lasen 12% eine bis drei der 
Silben und 21% konnten vier bis sechs Silben laut vorlesen.  
 
Das Kurzzeitgedächtnis wurde durch das Nachsprechen von Zahlenreihen erfasst. Die 
prozentuale Verteilung der Leistung des Kurzzeitgedächtnisses: 8% der Kinder merkten sich 
drei Zahlen, 37% konnten vier Zahlen wiedergeben, 39% fünf, 14% sechs und 2% sieben 
Zahlen.  
 
Der Leipziger Lerntest liefert pro Kind drei Werte: Einen Hilfenstufenwert des Trainingsteils 
wie auch des Kontrollteils, der sich aus Anzahl und Art der während des Lerntests benötigten 
Hilfen errechnet, und schließlich einen Gesamthilfenstufenwert als Summe der beiden Sub-
aufgaben. Schließlich gibt es noch die Möglichkeit den Kindern Lerntypen zuzuordnen, die 
auf der Verteilung der Hilfen über den Trainings- und Kontrollteil der Aufgaben des Tests 
basieren. Während die Vergleichsstichprobe des Leipziger Lerntests Gesamthilfenwerte von 
bis zu 34 erreicht, liegt der höchste Gesamthilfenwert dieser Stichprobe bei 12, wobei fast die 
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Hälfte (49%) der Kinder mit Hilfenwerten bis zu 3 auskommt. Die Leistungen keines der 
getesteten Kinder wiesen auf kognitive Entwicklungsschwächen hin. Das von den Testautoren 
vorgesehene Spektrum der Lerntypen von 1 – 5 wurde nicht ausgefüllt. Die Spannbreite 
erstreckte sich in dieser Untersuchung vom Lerntyp 0 (sehr guter Lernstart und sehr guter 
Lernerfolg) bis hin zum Lerntyp 3 (schwacher Lernstart, guter Lernerfolg).  
 
Das Audilex - Programm ist in zwei Tests unterteilt. Der erste erfordert die Auswahl einer 
von zwei graphischen Darstellungen, die zu einer gehörten Tonfrequenz passt. Der zweite 
Test beinhaltet einen Geschwindigkeitsfaktor. Parallel zu einer Tonfolge folgen die Kinder 
einer visuellen Darstellung und bestimmen das Ende der Tonfolge durch Drücken der Leer-
taste des Computers. Beide Tests werden mit 11 richtigen Antworten vollständig korrekt 
gelöst. Die Mittelwerte und Standardabweichungen sind in beiden Tests vergleichbar (Test 1: 
M = 7,77, SD = 2,14; Test 2: M = 7,41, SD = 2,39). Ein Mittelwertsvergleich erbrachte keine 
signifikanten Unterschiede.  
 
Bei der Aufgabe zum schnellen Benennen von isolierten Objekten wurden unrealistische 
Benennungszeiten unter 450 Millisekunden aus der Datenanalyse ausgeschlossen. Generell 
wurde die Latenzzeit von Benennungen, die von der Standardantwort abwichen 
(‚Falschantworten’), nicht in die Datenanalyse einbezogen. Zusätzlich wurde durch die 
Addition der dreifachen Standardabweichung auf den jeweiligen Mittelwert des Kindes ein 
individueller Cutoff-point festgelegt und Werte, die diese Grenzen überschritten, ebenfalls 
nicht berücksichtigt. Die durchschnittliche Zeit bis zur Benennung der Stimuli liegt bei 1,08 
Sekunden. Die Einteilung in hoch- und niedrigfrequente Wörter erbrachte in der Auswertung 
kein Ergebnis. Es zeigten sich keine signifikanten Unterschiede in der Benenn-
geschwindigkeit aufgrund der Auftretenshäufigkeit. Somit scheint eine Klassifizierung 
aufgrund der Celex-Werte zumindest im Alter zwischen 5 und 7 Jahren nicht sinnvoll.  
 
6.4.3 Elementarer Symbolerwerb 
 
Zunächst wird die erste Teilaufgabe des Verfahrens zur Erfassung des elementaren Symbol-
erwerbs, das Paarassoziationslernen analysiert. Jede der vier Aufgaben beinhaltet zwei dieser 
Lernprozesse. Die Aufgaben 1 und 4 erfordern zwei visuell-verbale Lernprozesse: das Lernen 
eines Pseudonamens zu einem Bild (1.) und zu einem Zeichen (2.). Diese beiden Aufgaben 
unterscheiden sich nur durch die Reihenfolge des Lernens. Während Aufgabe 1 mit dem 
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Lernen der Verbindung Pseudoname – Bild beginnt und im Anschluss daran das Lernen der 
Assoziation Pseudoname – Zeichen gefordert ist, verhält es sich in Aufgabe 4 genau 
umgekehrt.  
 
Die Aufgaben 2 und 3 beinhalten einen visuell-verbalen Lernprozess (Pseudoname - Bild) 
und einen visuell-visuellen Lernprozess (Bild - Zeichen). Auch hier beginnt die Aufgabe 2 
mit dem visuell-verbalen Lernen, im Anschluss daran folgt das visuell-visuelle. In Aufgabe 3 
ist es wiederum umgekehrt. Zum besseren Verständnis zeigt die Tabelle 4 die Abläufe der 
vier Aufgaben im Überblick. 
 
Tabelle 4: Übersicht des Ablaufs der Symbolaufgaben 
Aufgabe PAL I PAL II Mediator Zuordnung
Visuell - Verbal Visuell - Verbal
Figur - Name Zeichen - Name
Visuell - Verbal Visuell - visuell
Figur - Name Figur - Zeichen
Visuell-Visuell Visuell - Verbal
Figur - Zeichen Figur - Name
Visuell - Verbal Visuell - Verbal
Zeichen - Name Figur - Name
1 Zeichen - Figur
2 Zeichen - Name
3 Zeichen - Name
4 Zeichen - Figur
Bedeutung (Figur)
Laut (Name)
Aufgabenteil 1 Aufgabenteil 2
Laut (Name)
Bedeutung (Figur)
 
 
Tabelle 5 stellt die Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Minimum und Maximum der 
Zeitwerte dar, also die für den jeweiligen Lernprozess benötigte Zeit, zum anderen auch die 
entsprechenden Werte für die Anzahl der benötigten Durchgänge. 
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Tabelle 5: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), Minimum (Min) und Maximum (Max) der Aufgaben 
des Paarassoziationslernens innerhalb des Verfahrens zur Erfassung des Symbolverständnisses 
M SD Min Max M SD Min Max
A1 PAL 
Name 48,23 31,28 10 180 6,88 1,75 5 10
A2 PAL 
Name 69,47 54,02 11 300 7,83 1,85 5 10
A3 PAL 
Name 53,61 78,95 9 540 6,71 1,85 5 10
A4 PAL 
Name 38,96 41,75 8 184 6,50 2,03 5 10
A1 PAL 
Zeichen 33,68 29,59 9 151 6,10 1,71 5 10
A2 PAL 
Zeichen 60,9 37,01 12 190 5,23 0,88 5 10
A3 PAL 
Zeichen 42,31 15,27 26 110 5,08 0,45 5 8
A4 PAL 
Zeichen 54,83 63,88 8 300 6,89 1,99 5 10
Zeit (Sekunden) Durchgänge
 
Aufgabe 1 – 4 = A1 – A4, benötigte Zeit bzw. Durchgänge für das Paarassoziationslernen von Pseudonamen und 
Bildern (PAL Name), benötigte Zeit bzw. Durchgänge für das Paarassoziationslernen von Pseudonamen und 
Zeichen bzw. von Bildern und Zeichen (PAL Zeichen); Beispiel: Für das Erlernen der Verbindung zwischen Bild 
und Pseudonamen in Aufgabe 1 (A1 PAL Name) benötigt der Durchschnitt der Stichprobe 48,23 Sekunden und 
6,88 Durchgänge. Die kürzeste benötigte Zeit beträgt 10, die längste 180 Sekunden. Mindestens 5 und höchstens 
10 Durchgänge wurden für den Lernprozess benötigt. 
 
Der Umgang mit den Zeichen, das visuell-visuelle Paarassoziationslernen fiel den Kindern 
bedeutend leichter als das visuell-verbale. Darauf deuten schon die Mittelwerte hin, und die 
Betrachtung der Anzahl der richtigen Benennungen über die Durchgänge in Abbildung 9 zeigt 
das ganz deutlich. Für die Bewältigung des visuell-visuellen Lernprozesses der Aufgabe A3 
wurde die maximale Durchgangsanzahl von keinem der Kinder benötigt. 
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Abb. 9: Unterschied zwischen dem auditiv-visuellen und dem visuell-visuellen Paarassoziationslernen in den 
Aufgaben 2 und 3; PAL = Paarassoziationslernen; X-Achse: Anzahl der Durchgänge; Y-Achse: Prozentzahl der 
richtigen Antworten 
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In den Durchgängen 1 und 2 werden beim auditiv-visuellen Paarassoziationslernen die 
Figuren mit ihren Namen vorgestellt, die von den Kindern wiederholt werden. 98% gelang 
dies fehlerfrei. Beim visuell-visuellen Lernen ist in den ersten beiden Durchgängen noch 
keine direkte Leistung der Kinder gefragt. Die Figuren werden mit den ihnen zugehörigen 
Zeichen vorgestellt. Der aktive Lernprozess beginnt mit dem dritten Durchgang. Die Kinder 
müssen jetzt die Namen der Figuren selbständig reproduzieren beziehungsweise die Zeichen 
zuordnen. Deutlich zeigt sich jetzt der Unterschied zwischen dem auditiv-visuellen und dem 
visuell-visuellen Assoziationslernen. Während die Lernkurve im ersten Fall langsam ansteigt, 
erweist sich der visuell-visuelle Lernprozess als bedeutend leichter. Hier benötigt nur ein 
Kind zehn beziehungsweise acht Durchgänge, um das Kriterium von drei aufeinander-
folgenden korrekten Durchgängen zu erfüllen, während beim auditiv-visuellen Lernen 10% 
beziehungsweise 6% der Kinder selbst nach zehn Durchgängen eine konstante korrekte Zu-
ordnung nicht realisieren.  
 
Die Divergenz der Lernprozesse ist auch statistisch signifikant (T-Test bei gepaarten 
Stichproben A2, T = 9,05, p = .00; A3, T = 5,90, p = .00). Der Unterschied zwischen dem 
Lernen von visuell-visuellen und visuell-verbalen Assoziationen verweist darauf, dass die 
Fähigkeit intermodaler Assoziation besser ausgeprägt ist als die crossmodaler.  
 
Die Anzahl der fehlerhaften Durchgänge prozentual zu den Gesamtdurchgängen liegt beim 
auditiv-visuellen Paarassoziationslernen bei 14,36% im Vergleich zu 0,72% beim visuell-
visuellen Paarassoziationslernen. Die häufigste Fehlerart beim auditiv-visuellen Lernen ist die 
falsche Aussprache (52,91%), gefolgt vom Verwechseln (29,85%) und schließlich dem 
kompletten Vergessen des Namens (17%). Beim visuell-visuellen Lernen kam es aus-
schließlich zum Verwechseln der Zeichen.  
 
Die Zeit, die das Kind bei den Aufgaben A1 und A4 für das Erlernen der Pseudonamen 
braucht, korreliert signifikant mit der Zeit, die es für das Erlernen der Zeichennamen braucht 
(A1: r = .49, p < 0,01; A4: r = .40, p < 0,01). Dieses Ergebnis überrascht, da die Namen der 
Bilder mit den Namen der sofort im Anschluss zu lernenden Zeichen übereinstimmen. Das 
heißt, je länger ein Kind braucht, um die Bildernamen zu lernen, desto länger braucht es eben-
falls für das Erlernen der Zeichennamen.  
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Der Unterschied zwischen der ersten und der vierten Aufgabe besteht darin, dass hier zuerst 
die Namen der Zeichen und im Anschluss daran die Namen der Bilder gelernt werden. Auch 
hier korreliert die Zeit für das Erlernen der Zeichennamen mit der für den Erwerb der Namen 
für die Bilder. Die Reihenfolge des Lernens scheint somit keine Rolle zu spielen.  
 
In Abb. 10 sind die Lernprozesse der Aufgaben 1 und 4, die ausschließlich visuell-verbales 
Paarassoziationslernen verlangen, über die Durchgänge dargestellt. 
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Abb. 10: Lernzuwachs zwischen dem ersten und zweiten Teil des Paarassoziationslernens der Aufgabe 1 und 4; 
PAL = Paarassoziationslernen 
 
Mittels T-Tests für abhängige Stichproben wurde überprüft, ob zwischen den Mittelwerten 
des ersten und zweiten Teils der Aufgaben 1 und 4 signifikante Unterschiede bestehen. 
Während für A1 ein Mittelwertsunterschied statistisch nachweisbar ist (T = 2,913, p = 0,005), 
zeigt sich bei A4, dass sich die Mittelwerte des ersten und zweiten Teils nicht signifikant 
unterscheiden (T = -1,19, p = 0,24). Ein erwarteter Lernzuwachs, der sich in einem redu-
zierten Lernprozess des zweiten Teils des Paarassoziationslernens niederschlagen würde, lässt 
sich hier statistisch nicht nachweisen.  
 
Interessant ist darüber hinaus, dass die direkte Wiederholung der Pseudonamen, die in den 
Durchgängen 1 und 2 gefordert war, den Kindern keine oder nur geringe Probleme machte.  
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6.4.4 Der elaborierte Symbolerwerb 
 
In Tabelle 6 sind die Ergebnisse der Zuordnungsaufgabe dargestellt, das heißt die des zweiten 
Aufgabenteils des Verfahrens, mit dem der elaborierte Symbolerwerb erfasst wird. Gerechnet 
wird hier mit der Gesamtanzahl der richtigen Lösungen der Zuordnungen. Diese finden im 
Anschluss an das Paarassoziationslernen statt und erfordern die Herstellung einer Äquivalenz-
verbindung. Entweder muss die Verbindung zwischen Bild und Zeichen aufgrund einer 
geteilten Lauterfahrung (Aufgabe 1 und 4) oder zwischen Zeichen und Laut aufgrund einer 
geteilten Bedeutungserfahrung (Aufgabe 2 und 3) gezogen werden. Vollständig gelöst ist die 
Aufgabe mit 8 richtigen Zuordnungen.  
 
Auch hier stechen die Daten der Aufgaben A2 und A3 hervor, da sie im Gegensatz zu den 
Aufgaben A1 und A4 keinen Minimalwert von 0 aufweisen, sondern es wurden in beiden 
Aufgaben zumindest 3 bzw. 4 Zuordnungen richtig ausgeführt. Auch die Mittelwerte sind bei 
beiden Aufgaben höher als bei den Aufgaben A1 und A4.  
 
Um einen statistisch signifikanten Mittelwertsunterschied nachprüfen zu können, wurden die 
Zuordnungsleistungen der Aufgaben A1 und A4 sowie A2 und A3 addiert und mit den neu 
berechneten Maßen ein T-Test für gepaarte Stichproben durchgeführt. Der Leistungs-
unterschied ist auch statistisch signifikant (T = -2,70, p = 0,01).  
 
Tabelle 6: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), Minimum (Min) und Maximum (Max) der 
Zuordnungsaufgaben innerhalb des Verfahrens zur Erfassung des Symbolverständnisses 
M SD Min Max
A1: Gesamt 4,90 2,40 0 8
A2: Gesamt 5,90 1,57 3 8
A3: Gesamt 6,41 1,32 4 8
A4: Gesamt 5,41 2,59 0 8
 
Aufgabe 1 – 4 = A1 – A4, Gesamt = Gesamtanzahl richtiger Zuordnungen 
 
Die Fehlerarten der Zuordnungsaufgabe wurden notiert. Bei den Aufgaben 1 und 4 kam es 
hauptsächlich zu Verwechslungen (81%), das heißt, ein vorher gelerntes Zeichen wurde dem 
falschen Target zugeordnet. Ein schwerwiegenderer Fehler bestand in der Nichterkennung 
eines Zielzeichens als zugehörig zur Zielfigur bzw. in der Zuordnung eines nicht gelernten 
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Zeichens zu einer Zielfigur (15%). Desweiteren wurden das Benötigen von Hilfen bzw. die 
Vorgabe der Lösung durch den Versuchsleiter als Fehler gewertet (insgesamt 4%). 
 
Auch bei den Aufgaben 2 und 3 gab es die Invertierung der Namen zu den Figuren (22%), 
10% der Kinder erkannten das Target nicht oder ordneten ein unbekanntes Zeichen einer 
gelernten Figur zu. Eine weitere Fehlerart ist die falsche Aussprache des Namens der vorher 
gelernten Zielfigur (14%). Als falsch gilt die Aussprache, wenn nur eine Silbe korrekt 
reproduziert wurde. Eine weitere Fehlerart liegt vor, wenn der Name komplett falsch wieder-
gegeben, also keine Silbe richtig reproduziert wurde (25%). Die Kinder benötigten insgesamt 
deutlich mehr Hilfen bzw. Lösungsvorgaben zur Bewältigung der Aufgaben (28%). 
 
Die Daten zeigen, dass negative korrelative Zusammenhänge zwischen den Zuordnungs-
leistungen und dem auditiv-visuellen Lernen innerhalb der Aufgaben 2 und 3 (A2: r = -0.32, p 
= 0,03; A3: r = -0.37, p = 0,01) bestehen. Je länger ein Kind für das Erlernen des Pseudo-
namens benötigt, desto schwerer fällt ihm die Zuteilung des Namens zum dazugehörigen 
Zeichen. Die höhere Prozentzahl an benötigten Hilfen deutet darauf hin, dass zwar die rein 
visuelle Zuordnung insgesamt leichter ist, jedoch die Repräsentation des Artikulatorischen, 
also der Abruf des Namens, der bei dieser Aufgabe geleistet werden muss, schwerer fällt. Es 
ergibt sich das Paradoxon, dass das abschließend erfragte Wissen um die Pseudonamen zwar 
mit der Anzahl der benötigten Lerndurchgänge steigt, die Anzahl dieser Durchgänge sich 
gleichzeitig aber negativ auf die Lösung der Zuordnungsaufgabe auswirkt. Diese 
Zusammenhänge werden bei den Aufgaben 1 und 4 nicht deutlich.  
 
6.5 Selektion von Prädiktoren für die weitere Datenanalyse 
 
Für die weitere Analyse der Daten werden einzelne Variablen aufgrund von theoretischen und 
empirischen Überlegungen zusammengefasst bzw. aus der weiteren Analyse ausgeschlossen.  
 
Aufgrund der geringen Varianz (92% richtige Antworten) wird die Variable „Schreiben des 
eigenen Namens“ nicht weiter berücksichtigt. Eine Unterteilung der Buchstabenkenntnis nach 
Laut- oder Name des Buchstabens scheint nicht sinnvoll, ausreichenden Informationsgehalt 
bezüglich der vorhandenen Schriftkenntnis bietet die Anzahl der bekannten Buchstaben. 
Aufgrund der recht hohen Korrelation (r = .48; p = 0,01) sowie des vergleichbaren 
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Informationsgehalts wurde ein Wert für die frühe Schrifterfahrung aus der Summe der Anzahl 
der bekannten Buchstaben und der gelesenen Silben berechnet.  
 
Der Leipziger Lerntest liefert die Variablen 1. Hilfe im Trainingsmodus, 2. Hilfe im Kontroll-
modus und 3. Gesamthilfenwert, aus dem sich 4. der Lerntyp ergibt. Der Lerntyp des 
Leipziger Lerntests bietet ausschließlich eine inhaltliche Beschreibung des Lernprozesses, 
eine qualitative numerische Rangfolge (bspw. eine Aussage darüber, ob Lerntyp 2 besser ist 
als Lerntyp 3) ist nicht gegeben, deshalb wird auch diese Variable nicht weiter berücksichtigt. 
Die vorliegende Untersuchung nutzt entsprechend den Gesamthilfenwert als Maß für das 
jeweilige Lernpotential der Kinder.  
 
Aufgrund ähnlicher kognitiver Anforderungen46 wurden die beiden Audilex – Tests zu einer 
Variablen zusammengefasst, indem die richtigen Antworten zu einem Gesamtscore summiert 
wurden. Vier fehlende Werte des ersten Tests wurden, der Annahme vergleichbarer kognitiver 
Ansprüche entsprechend, durch Übertragung der Leistung des zweiten Tests ersetzt. Für einen 
Gesamtscore spricht ebenfalls, dass ein Mittelwertsvergleich keine signifikanten Unterschiede 
zwischen beiden Tests aufzeigte.  
 
Bei den vier Aufgaben zum Paarassoziationslernen wird unterschieden zwischen visuell-
verbalem Paarassoziationslernen und visuell-visuellem Paarassoziationslernen. Da beim 
visuell-visuellen Lernen deutliche Deckeneffekte auftauchen, bei Aufgabe 2: 91%, bei 
Aufgabe 3: 95% der Kinder bereits nach der Mindestanzahl von Wiederholungen der Lern-
prozess abgeschlossen war, wird die Variable von den weiteren statistischen Analysen 
ausgeschlossen.  
 
Aus den verbliebenen Teilaufgaben zum visuell-verbalen Assoziationslernen wird ein 
Gesamtscore gebildet durch die summierte Anzahl der benötigten Durchgänge bis zum 
Erreichen des Abbruchkriteriums (drei korrekte Benennungen hintereinander oder 10 Durch-
gänge, danach Abbruch). Da bei dem zweiten Teil des Paarassoziationslernens der Aufgabe 1 
Lerneffekte statistisch nachweisbar sind (s. S. 127) findet er keine Berücksichtigung im 
Gesamtscore. Somit berechnet sich ein Wert für das Erfassen paarassoziativer Zusammen-
hänge als Maß für den Prozess des elementaren Symbolerwerbs. Auf die Zeit, die für das 
                                                 
46 Gegenteilige Aussagen lassen sich in der Untersuchung von Kujala et al. (2001) nicht finden. 
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Paarassoziationslernen benötigt wird, kann verzichtet werden, da diese Variable keine 
zusätzliche Information zu den benötigten Durchgängen bietet.  
 
Bezüglich des Aufbaus von Äquivalenzrelationen als Maß für den Prozess des elaborierten 
Symbolerwerbs wurde ein Punktesystem angewendet, welches die unterschiedlichen 
Leistungsanforderungen abbildet. Das System ist zweistufig und kategorisiert und bewertet 
das jeweilige Lösungsverhalten erstens nach richtiger Zuordnung (2 Punkte) und zweitens 
nach richtigem Weglassen (1 Punkt). Die maximale Punktzahl liegt somit bei 12 (= 4 x 
richtige Zuordnung des Zielzeichens zur Zielfigur + 4 x Erkennen und Ablehnen eines 
Zeichens als nicht zu einem Target gehörig). Die pro Aufgabe erzielten Punkte werden unter-
teilt nach Zuordnungsart (Laut bzw. Bedeutung) addiert, diese Summe bildet den 
Leistungswert für das Symbolverständnis. Das heißt, es gibt einen Wert für die Aufgaben 1 
und 4, bei denen die Zuordnung auf der gemeinsamen Lauterfahrung basiert, und einen Wert 
für die Aufgaben 2 und 3, bei denen die Assoziation über die geteilte Bedeutung hergestellt 
wird. Beide Werte wurden aufgrund ihrer Verteilung log-transformiert.  
 
Die Informationen der Werte Zeit und Anzahl richtiger Benennungen bei den Aufgaben des 
Bielefelder Screenings zum schnellen Benennen schwarz-weißer und farbig inkongruenter 
Objekte wurden in jeweils einem Wert zusammengefasst. Daraus ergeben sich die Werte: 
Anzahl korrekter Benennungen schwarz-weißer beziehungsweise farbig inkongruenter 
Objekte pro Minute. Aufgrund von Deckeneffekten müssen drei der vier Aufgaben des 
Bielefelder Screenings zur phonologischen Bewusstheit aus der weiteren Datenanalyse 
ausgeschlossen werden. Das sind im Einzelnen die Aufgabe zum Laute-Assoziieren (80% der 
Kinder ohne Fehler), zur Beurteilung von Reimpaaren (50% der Kinder ohne Fehler) sowie 
der Laut-zu-Wort- Vergleich (67% der Kinder ohne Fehler).  
 
Darüber hinaus konnte ebenfalls aufgrund von Deckeneffekten die Wort-Vergleich-
Suchaufgabe zur Erfassung der visuellen Aufmerksamkeit keine weitere Berücksichtigung 
finden (61% der Kinder ohne Fehler). Die Deckeneffekte werden ebenfalls anhand der Dar-
stellung der Häufigkeitsverteilungen deutlich. Exemplarisch stellt die Abbildung 11 die 
Häufigkeitsverteilung der Aufgabe zum Laute-Assoziieren dar.47 
 
                                                 
47 Weitere Häufigkeitsverteilungen können im Anhang der Arbeit eingesehen werden (Anhang 11.9) 
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Abb. 11: Häufigkeitsverteilung der Aufgabe zum Laute-Assoziieren 
 
Auch die berechneten Gütekriterien der Variablen sprechen für ihren Ausschluss. Es wurden 
die mittlere Itemschwierigkeit, die mittlere Trennschärfe und die interne Konsistenz 
(Cronbach Alpha) berechnet. Die mittlere Itemschwierigkeit ist abhängig davon, wie viele 
Probanden die Items der Aufgabe richtig gelöst haben. Dementsprechend sprechen niedrigere 
Kennwerte für eine höhere Schwierigkeit der Aufgabe. Mittlere Werte der Itemschwierigkeit 
kennzeichnen meist hohe Streuungen der Itembeantwortung und damit eine bessere 
Differenzierung zwischen den Untersuchungsteilnehmern. Der Großteil der Schwierigkeits-
kennwerte der durchgeführten Aufgaben bewegt sich zwischen .20 bis .80 und liegt damit im 
mittleren Bereich. Eine wirklich hohe Aufgabenschwierigkeit von <.20 kommt nicht vor. Die 
mittlere Itemschwierigkeit der Aufgaben Laute-Assoziieren, Reimbeurteilung, Laut-zu-Wort-
Vergleich und der Wort-Vergleich-Suchaufgaben liegen zwischen .92 und .97, was auf die 
sehr geringe Leistungsanforderung beziehungsweise eine Unterforderung der Teilnehmer 
hinweist.  
 
Mittels der Trennschärfe wird ausgedrückt, wie gut die Items zueinander und somit zum zu 
messenden Merkmal bzw. der zu erfassenden Fähigkeit passen. Sie gibt an, wie gut die Items 
zwischen ‚guten’ und ‚schlechten’ Probanden trennen. Es zeigt sich, dass die mittleren Trenn-
schärfen der auszuschließenden Aufgaben mit .05 bis .18 sehr niedrig sind; allein die Laut-zu-
Wort-Vergleichsaufgabe liegt mit .35 im mittleren Bereich.  
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Zur Schätzung der Reliabilität der Prädiktorvariablen wird das Cronbach Alpha verwandt, das 
die interne Konsistenz der Itemskala misst. Werte zwischen .80 - .90 gelten als akzeptabel. 
Niedrigere Werte können auf Deckeneffekte hinweisen, da die Breite der Skala nicht aus-
genutzt wird und die Werte insgesamt zu wenig Streuung aufweisen. Das zeigt sich auch in 
einer geringen Trennschärfe. Das Cronbach Alpha der Aufgaben bewegt sich im sehr 
niedrigen bis niedrigen Bereich von .15 bis .66. Insgesamt scheint der Ausschluss der 
Aufgaben aufgrund ihrer Verteilung und Gütekriterien sinnvoll. Die Tabelle 7 gibt einen 
Überblick über die in der weiteren Datenanalyse genutzten Prädiktoren. 
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Tabelle 7: Prädiktorvariablen 
Erfasst durch
Vorhergesagtes Risiko zur Entwicklung einer Lese-
Rechtschreibproblematik Risikopunkte des Bielefelder Screenings (RP)
Frühes Schriftwissen Anzahl bekannter Buchstaben und gelesener Silben (FS)
Phonologische Bewusstheit Aufgabe zum Segmentieren von Silben (SiSe)
KZG Zahlenspanne (ZS); Wiederholung von Pseudowörtern (PW)
Elementarer Symbolerwerb Visuell-verbales Paarassoziationslernen (ELES) 
Elaborierter Symbolerwerb
Aufbau von Äquivalenzverbindungen aufgrund von 1. 
geteilter Lauterfahrung (ELABSL), beziehungsweise 
2. geteilter Bedeutungserfahrung (ELABSB)
Musikalische Bewusstheit (beziehungsweise 
crossmodale Verknüpfung)
Summe richtiger Antworten beider Audilex-Tests 
(MB)
Lernpotential Gesamtanzahl benötigter Hilfen im Leipziger Lerntest (LP)
Isolierte Objektbenennung (Mittelwert) (IO); Anzahl 
korrekter Benennungen der Farbe schwarz-weißer 
Objekte pro Minute (RANSW); Anzahl korrekter 
Benennungen der Farbe farblich inkongruenter 
Objekte pro Minute (RANI)
Benenngeschwindigkeit
 
 
6.6 Interkorrelationen zwischen den Prädiktorvariablen  
 
Mittels Korrelationsanalysen wird überprüft, wie die von den Aufgaben angesprochenen 
Fähigkeiten miteinander zusammenhängen. Das Hauptaugenmerk liegt dabei auf Ver-
bindungen zwischen den Risikopunktwerten des Bielefelder Screenings und weiteren 
Prädiktoren sowie der bisherigen Schriftkenntnis und den weiteren Variablen. Da die 
Risikopunktwerte sich bereits als valides Instrument für die Vorhersage von Risikokindern im 
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Bereich des Lesens und Schreibens erwiesen haben, könnten Korrelationen mit anderen 
Prädiktoren auf deren Vorhersagewert hinweisen. Zusätzlich wäre es möglich, dass die 
Prädiktoren weitere Fähigkeiten neben dem Screening erfassen, die für den Schriftsprach-
erwerb notwendig sind und deren Vorhersagekraft über die des Screenings hinausgeht.  
 
Das frühe Lesen oder die Bekanntheit von Buchstaben als notwendige Bestandteile des 
Schriftspracherwerbs sind mit den zu erfassenden Kriterien des Lesens und Schreibens 
konfundiert und könnten so erste Hinweise auf die Prädiktorqualität der Variablen ergeben.  
 
6.6.1 Abhängigkeit der Leistung vom Geschlecht 
 
Die Frage nach dem Einfluss des Geschlechts ist unter dem Gesichtspunkt der Generalisier-
barkeit der Verfahren wichtig, außerdem gibt sie Hinweise auf mögliche geschlechts-
spezifische Unterschiede bezüglich der vorschulischen Fähigkeiten der Kinder. Es ergaben 
sich jedoch keine Korrelationen zwischen dem Geschlecht der Kinder und den Prädiktoren.  
 
6.6.2 Die Risikopunktwerte des BISC und seine Einzelaufgaben als Möglichkeit der 
Erstbewertung der Prädiktorvariablen 
 
Die Tabelle 8 gibt eine Übersicht über die Höhe der Korrelationskoeffizienten. Es wird 
ersichtlich, dass die Risikopunkte zwar mit dreien der vier Subtests des Screenings 
korrelieren, zu den weiteren erhobenen Prädiktoren ergibt sich jedoch kein signifikanter 
Zusammenhang.  
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Tabelle 8: Korrelationen zwischen den Aufgaben bzw. Risikopunktwerten des Bielefelder Screenings und den 
zusätzlichen Prädiktoren 
RP SiSe PW RANSW RANI
RP -,37 (**) -,38 (**) -,23 -,42 (**)
IO -,02 -,02 -,11 ,07 ,18
LP ,24 ,12 -,19 -,02 -,27
ELES ,28 ,21 -,20 -,04 -,27
ELABSL -,01 -,18 ,05 ,19 ,23
ELABSB -,15 -,20 ,08 ,00 ,20
FS ,12 -,27 ,03 ,19 ,08
MB -,26 -,02 ,12 ,24 ,40 (**)
ZS -,08 ,00 ,25 -,12 -,36 (*)
 
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 
0,01 (2-seitig) signifikant. RP = Risikopunktwerte des Bielefelder Screenings, SiSe = Silben-Segmentieren, PW 
= Pseudowörter-Nachsprechen, RANSW = Anzahl korrekter Benennungen der Farbe schwarz-weißer Objekte, 
RANI = Anzahl korrekter Benennungen der Farbe farblich inkongruenter Objekte, IO = Benenngeschwindigkeit 
isolierter Objekte, LP = Lernpotential, ELES = Elementarer Symbolerwerb, ELABSB = Elaborierter Symbol-
erwerb über Bedeutung, ELABSL = Elaborierter Symbolerwerb über Laut, FS = Frühes Schriftwissen, MB = 
Musikalische Bewusstheit, ZS = Zahlenspanne 
 
Die in Hypothese 3.5 formulierte Wechselwirkung zwischen der Abrufgeschwindigkeit der 
Benennung isolierter Objekte und dem seriellen Benennaufgaben des Bielefelder Screenings 
zeigt sich nicht. Dies lässt sich möglicherweise durch die unterschiedliche Erfassung erklären. 
Während bei den Aufgaben zur schnellen seriellen Benennung das Maß sowohl die Abruf- als 
auch die Artikulationsgeschwindigkeit des Kindes impliziert, misst die Naming-Aufgabe aus-
schließlich die Zeit zwischen der Präsentation des Stimulus und dessen Benennung.  
 
Ferner scheint das Kurzzeitgedächtnis, erfasst durch die Zahlenspanne, unabhängig von den 
Risikopunkten des BISC zu sein. Hier ist wiederum die Ausgliederung der Aufgabe des 
Nachsprechens von Pseudowörtern im BISC sinnvoll; ein Zusammenhang mit der Zahlen-
spanne wäre zu erwarten. Tatsächlich zeigt sich hier ein positiver Trend, der jedoch nicht 
signifikant wird (r = .25, n.s.). Eine signifikante Wechselbeziehung besteht dagegen zwischen 
der Zahlenspanne und dem Zeitmaß für das Benennen farbig inkongruenter Objekte (r = -.36; 
p = .01). Allerdings ist die Korrelation negativ; schwache Kurzzeitgedächtnisleistungen gehen 
mit hohen Leistungswerten im schnellen Benennen einher. Wider Erwarten konnte eine 
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vermutete Verbindung (vgl. Hypothese 2.2) zwischen der Gedächtnisleistung und der 
phonologischen Bewusstheit nicht nachgewiesen werden. 
 
Die Auswertung der Symbolaufgaben sowohl des elementaren als auch des elaborierten 
Erwerbs lässt ebenfalls keinen überzufälligen Zusammenhang mit den Risikopunktwerten 
erkennen. Es zeigen sich auch keine Wechselwirkungen mit den Einzelaufgaben des 
Screenings.  
 
Durch eine differenzierte Analyse wurde deutlich, dass das gesamte Spektrum der in dem 
BISC erhobenen Tests zur phonologischen Bewusstheit im engeren wie auch im weiteren 
Sinne nicht mit den Audilex-Aufgaben zur Erfassung der musikalischen Bewusstheit 
korreliert. Das deutet darauf hin, dass mit dem Audilex-Verfahren keine auditiven Fähigkeiten 
gemessen werden, die der phonologischen Bewusstheit zugrunde liegen. Allerdings ist 
Aussagekraft der Daten aufgrund der vorhandenen Deckeneffekte eingeschränkt. Eine 
signifikante Korrelation besteht dagegen mit der Benenngeschwindigkeit der Farbe farblich 
inkongruenter Objekte (r = .40; p = .01). 
  
Es finden sich keine Korrelationen zwischen den Aufgaben und Risikopunkten des Biele-
felder Screenings und dem Lernpotential. 
 
Auch das frühe Schriftwissen korreliert mit keiner der Variablen des Screening-Verfahrens. 
Ein vermuteter Zusammenhang (vgl. Hypothese 2.1) zwischen der phonologischen Bewusst-
heit und dem Grad der vorschulischen Literalisierung zeigt sich nicht.  
 
Bemerkenswert ist, dass die Aufgaben des BISC zur Erfassung der phonologischen Bewusst-
heit nicht interkorrelieren (s. Tabelle 9), ein schwach signifikanter Zusammenhang besteht nur 
zwischen den Aufgaben der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne (r = .29, p = .04). 
Möglicherweise sind die jeweils erfassten Fähigkeiten also nicht einfach unter dem Konstrukt 
phonologische Bewusstheit zusammenzufassen. 
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Tabelle 9: Interkorrelationen zwischen den Aufgaben des Bielefelder Screenings zur phonologischen 
Bewusstheit 
RN SiSe LA LzW
RN -,08 -,12 ,12
SiSe -,08 -,15 ,21
LA -,12 -,15 ,29(*)
LzW ,12 ,21 ,29(*)
 
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant, RN = Reimen, SiSe = Silben-Segmentieren, 
LA = Laute-Assoziieren, LzW = Laut-zu-Wort-Vergleichaufgabe 
 
6.6.3 Korrelationen zwischen dem frühen Schriftwissen und den weiteren 
Prädiktorvariablen 
 
Neben dem Bielefelder Screening lassen mögliche Zusammenhänge mit dem bisherigen 
Schriftwissen eventuelle Rückschlüsse auf die Prädiktionskraft sowie wechselseitige 
Einflüsse beziehungsweise Abhängigkeiten einzelner Testaufgaben zu.  
 
Entsprechend der Hypothese 3.3 bestehen signifikante Korrelationen zu der Symbolaufgabe. 
Der elementare Symbolerwerb korreliert negativ (r = -.31 p = .05) mit dem frühen Schrift-
wissen. In einem deutlicheren Zusammenhang steht der elaborierte Symbolerwerb zur 
bisherigen Schriftkenntnis, und zwar insbesondere die Fähigkeit des Aufbaus von 
Äquivalenzverbindungen über die gemeinsame Bedeutungserfahrung (r = .43; p = .01).  
 
Die gefundenen Korrelationen verweisen darauf, dass der frühe Literalisierungsprozess 
sowohl den elementaren als auch den elaborierten Symbolerwerb einbindet. Somit wird auch 
ein Einfluss auf den weiterführenden Leseerwerb angenommen.  
 
6.6.4 Zusammenfassende Übersicht der Zusammenhänge zwischen den Prädiktorvariablen 
 
Die Tabelle 10 stellt eine Übersicht der Korrelationen zwischen den Prädiktoren dar. 
Zusammenfassend wird hier deutlich, dass die Risikopunkte des Bielefelder Screenings aus-
schließlich mit den das Screening konstituierenden Subtests korrelieren. Ebenso korrelieren 
die einzelnen Subtests nur mit den Risikopunkten beziehungsweise anderen Subtests. Allein 
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das Benennen farblich inkongruenter Objekte weist Zusammenhänge zu den weiteren 
Prädiktoren auf (Zahlenspanne und musikalische Bewusstheit).  
 
Entsprechend der Hypothese 3.3 korreliert die musikalische Bewusstheit mit dem elementaren 
Symbolerwerb. Allerdings wurde ein erwarteter Zusammenhang zwischen der musikalischen 
und der phonologischen Bewusstheit nicht festgestellt. Die Korrelation von r = .40 mit der 
schnellen seriellen Benennung der Farbe von farblich inkongruenten Objekten verweist 
möglicherweise auf einen beiden Aufgaben gemeinsamen Geschwindigkeitsfaktor. Weitere 
Korrelationen ergeben sich mit dem Lernpotential und dem elaborierten Symbolerwerb über 
eine geteilte Bedeutung. 
 
Das Lernpotential hängt mit der musikalischen Bewusstheit und dem elementaren Symbol-
erwerb zusammen.  
 
Während der elaborierte Symbolerwerb über die geteilte Lauterfahrung keine signifikanten 
Korrelationen zu anderen Prädiktoren aufweist, korreliert der Symbolerwerb über die 
Bedeutung mit der Zahlenspanne, der musikalischen Bewusstheit, dem Lernpotential und dem 
frühen Schriftwissen, hier scheinen somit ähnlich kognitive Anforderungen gefragt zu sein. 
Zusätzlich besteht, die Hypothese 3.2 bestätigend, ein recht hoher Zusammenhang des ela-
borierten Symbolerwerbs mit dem elementaren Symbolerwerb.  
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Tabelle 10: Zusammenhänge zwischen den Prädiktorvariablen 
R P S iS e P W R A N S W R A N I Z S I O F S M B L P E L A B S L E L A B S B E L E S
R P - ,3 7 ( * * ) - ,3 8 ( * * ) - ,2 3 - ,4 2 ( * * ) - ,0 8 - ,0 2 ,1 2 - ,2 6 ,2 4 - ,0 1 - ,1 5 ,2 8
S iS e - ,3 7 ( * * ) - ,0 3 - ,0 5 - ,0 9 ,0 0 - ,0 2 - ,2 7 - ,0 2 ,1 2 - ,1 8 - ,2 1 ,2 1
P W - ,3 8 ( * * ) - ,0 3 ,0 7 ,0 1 ,2 5 - ,1 1 ,0 3 ,1 2 - ,1 9 ,0 5 ,0 8 - ,2 0
R A N S W - ,2 3 - ,0 5 ,0 7 ,4 8 ( * * ) - ,1 3 ,0 7 ,1 9 ,2 4 - ,0 3 ,1 9 ,0 0 - ,0 4
R A N I - ,4 2 ( * * ) - ,0 9 ,0 1 ,4 8 ( * * ) - ,3 6 ( * ) ,1 8 ,0 8 ,4 0 ( * * ) - ,2 7 ,2 3 ,2 0 - ,2 7
Z S - ,0 8 ,0 0 ,2 5 - ,1 3 - ,3 6 ( * ) - ,1 7 ,1 4 ,0 5 - ,1 1 - ,1 7 ,3 3 ( * ) - ,2 8
I O - ,0 2 - ,0 2 - ,1 1 ,0 7 ,1 8 - ,1 7 - ,2 8 - ,2 6 ,0 5 ,0 3 ,0 1 - ,0 6
F S ,1 2 - ,2 7 ,0 3 ,1 9 ,0 8 ,1 4 - ,2 8 ,1 4 - ,1 3 - ,0 1 ,4 3 ( * * ) - ,3 2 ( * )
M B - ,2 6 - ,0 2 ,1 2 ,2 4 ,4 0 ( * * ) ,0 5 - ,2 6 ,1 4 - ,3 1 ( * ) ,0 8 ,3 0 ( * ) - ,4 7 ( * * )
L P ,2 4 ,1 2 - ,1 9 - ,0 3 - ,2 7 - ,1 1 ,0 5 - ,1 3 - ,3 1 ( * ) - ,0 1 - ,1 6 ,4 1 ( * * )
E L A B S L - ,0 1 - ,1 8 ,0 5 ,1 9 ,2 3 - ,1 7 ,0 3 - ,0 1 ,0 8 - ,0 1 ,2 0 - ,0 9
E L A B S B - ,1 5 - ,2 1 ,0 8 ,0 0 ,2 0 ,3 3 ( * ) ,0 1 ,4 3 ( * * ) ,3 0 ( * ) - ,1 6 ,2 0 - ,5 4 ( * * )
E L E S ,2 8 ,2 1 - ,2 0 - ,0 4 - ,2 7 - ,2 8 - ,0 6 - ,3 2 ( * ) - ,4 7 ( * * ) ,4 1 ( * * ) - ,0 9 - ,5 4 ( * * )
 
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. RP = Risikopunktwerte des Bielefelder 
Screenings, SiSe = Silben-Segmentieren, PW = Pseudowörter-Nachsprechen, RANSW = Anzahl korrekter Benennungen der Farbe schwarz-weißer Objekte, RANI = Anzahl 
korrekter Benennungen der Farbe farblich inkongruenter Objekte, ZS = Zahlenspanne, IO = Benenngeschwindigkeit isolierter Objekte, FS = Frühes Schriftwissen, MB = 
Musikalische Bewusstheit, LP = Lernpotential, ELABSL = Elaborierter Symbolerwerb über Laut, ELABSB = Elaborierter Symbolerwerb über Bedeutung, ELES = Elementarer 
Symbolerwerb 
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7 Schulische Untersuchung: Methoden und Ergebnisse 
 
Die vorschulisch erfassten Variablen sollen nun mit den innerhalb des ersten Schuljahres 
erworbenen schriftsprachlichen Kompetenzen in Verbindung gesetzt werden. Dabei ist es 
wichtig zu klären, in Bezug auf welches Kriteriumsverfahren sich die Prädiktoren bewähren 
müssen. Entsprechend den Ausführungen in Kapitel 2.1 wird der Worterkennung innerhalb 
des Erwerbs der Schriftsprache eine zentrale Bedeutung zugesprochen; sie stellt für die 
Entwicklung weiterführender schriftsprachlicher Fähigkeiten den bestimmenden Faktor dar. 
Folglich sollte zur Erfassung der Lesefähigkeit die adäquate Nutzung beider möglichen 
Routen der Worterkennung festgestellt werden, und zwar der direkten, die den unmittelbaren 
Zugriff vom geschriebenen Wort auf dessen Bedeutung erlaubt, und der indirekten, bei der die 
einzelnen Buchstaben, Grapheme oder Buchstabenmuster mittels der Phonem-Graphem-
Korrespondenzen dekodiert werden, um über die phonologische Form zur Wortbedeutung zu 
gelangen (s. Kap. 2.1).  
 
Zur Erfassung beider Routen werden gemeinhin zwei unterschiedliche Verfahren eingesetzt 
(vgl. Kap. 2.2). Während die indirekte Route beim Lesen von Pseudowörtern benötigt wird, 
da ein direkter Zugang zu einem unbekannten Wort aufgrund eines fehlenden lexikalischen 
Eintrags nicht möglich ist, wird davon ausgegangen, dass die direkte Route bei Wörtern hoher 
Frequenz genutzt wird, für die bereits ein lexikalischer Eintrag gebildet wurde und abrufbar 
ist. Obwohl auch bekannte Wörter mittels beider Routen erlesen werden können, weisen sehr 
hohe Lesezeiten hochfrequenter Wörter darauf hin, dass der Prozess der direkten Wort-
erkennung beeinträchtigt ist.  
 
Beide Verfahren basieren üblicherweise auf Einzelwortlisten, wodurch sie relativ weit von 
einer natürlichen Lesesituation entfernt sind, die eher das Lesen von ganzen Sätzen oder 
Texten impliziert. Da aber während des Lesens eines Textes auch Kontexteffekte die Lese-
leistung beeinflussen, sollte eine Textleseaufgabe zwar Verfahren, die mit Einzelwortlisten 
arbeiten, ergänzen, kann diese aber bezüglich der Aussagekraft über eventuelle Schwächen 
bei der Nutzung einer der beiden Routen der Worterkennung nicht ersetzen.  
 
Neben den bereits aufgeführten Überlegungen, die vor der Auswahl adäquater Lesetests 
bedacht werden müssen, sollte auch der spezifische Faktor der Auswertung berücksichtigt 
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werden. Wie in Kap. 2.2 ausgeführt, kann zwischen der Lesegenauigkeit und der Lese-
geschwindigkeit differenziert werden. Obwohl schwache Leser im Deutschen eher durch ihre 
verminderte Lesegeschwindigkeit auffallen, ist es doch sinnvoll, beide Kennwerte zu erfassen, 
um ein möglichst vollständiges Bild der Lesekompetenzen zu erhalten.  
 
Der Einsatz eines Leseverständnistests wird als unnötig betrachtet, da eine Reihe von 
empirischen Befunden aufgezeigt hat, dass Schwächen im Leseverständnis meist aufgrund 
einer beeinträchtigten Worterkennung auftreten (vgl. Kap. 2.2). 
 
Die Tests, die der Erfassung der schriftsprachlichen Fähigkeiten dienen, sollten den 
Überlegungen entsprechend die folgenden Charakteristika aufweisen: Zum einen sollte 
sowohl die direkte als auch die indirekte Route der Worterkennung erfasst werden. Somit 
muss der Test Aufgaben zum Wort- wie Pseudowortlesen beinhalten. Darüber hinaus muss 
die Auswertung sowohl die Lesefehler als auch die Lesezeit berücksichtigen. Zum anderen ist 
die Erfassung der Lesekompetenz innerhalb einer natürlicheren Lesesituation wie dem Satz- 
oder Textlesen informativ. Neben dem gewichtigeren Punkt des Lesens sollte auch die 
Schreibfähigkeit überprüft werden. Hier bietet sich ein Diktat an, wobei hinsichtlich der 
Auswertung der Schreibfehler der Aspekt der lautorientierten Schreibung für den gewählten 
Zeitpunkt am Ende der ersten Klasse im Vordergrund stehen muss.  
 
Zum zweiten Untersuchungszeitpunkt kamen zwei standardisierte und normierte Tests zur 
Erhebung der schriftsprachlichen Leistung zum Einsatz, die den vorher gesetzten Kriterien 
entsprechen.  
 
7.1.1 Das Salzburger Lesescreening 
 
Mit dem Salzburger Lesescreening (SLS) steht ein Verfahren zur Verfügung, welches die 
basalen Lesefertigkeiten in einer relativ natürlichen Lesesituation misst. Das SLS 1 – 4 wurde 
2002 für die Klassen 1 bis 4 entwickelt und normiert, inzwischen auch für Stufe 5 bis 8 
standardisiert. Es ist ein Speed – Test, der zusätzlich die inhaltliche Erfassung des Gelesenen 
erfordert. Diese Anforderung ist allerdings nicht mit der Fähigkeit des Textverständnisses 
gleichzusetzen. Die Sätze sind auf den Wissensstand der Kinder abgestimmt, so dass 
normalerweise keine Verständnisprobleme auftreten.  
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Die Kinder lesen innerhalb von drei Minuten so viele kurze Sätze wie möglich und beurteilen 
deren Stimmigkeit durch Ankreuzen von ‚richtig’ oder ‚falsch’. Es werden nur die korrekt 
markierten Sätze in die Auswertung einbezogen. Bewertet wird somit die Lese-
geschwindigkeit, als die Anzahl bearbeiteter Sätze, minus der falsch beurteilten Sätze 
beziehungsweise ausgelassener Sätze.  
 
Es kann neben diesem Leistungsrohwert auch ein Lesequotient ermittelt werden, der der 
Skalierung des IQ entspricht, das heißt, der Mittelwert liegt bei 100, die Standardabweichung 
bei 15. Mittels des Lesequotienten können die Leseleistung anhand von Normtabellen 
beurteilt und das einzelne Kind mit der Normstichprobe verglichen werden. 
 
Von den dargebotenen Sätzen sind 50% richtig bzw. falsch. Allerdings lassen sich auch 
mittels einer Ratestrategie nicht mehr als 50% der Sätze richtig beurteilen. Sind mehr als 5 
Sätze falsch beantwortet worden, sollte das Ergebnis des Tests mit Vorbehalt betrachtet 
werden; sind es mehr als 10, ist der Test nicht auswertbar. Eine hohe Anzahl von Zu-
ordnungsfehlern lässt jedoch nicht zwangsläufig auf eine unzureichende Lesefähigkeit 
schließen. In einem solchen Fall sollte der Test nicht zur Einschätzung der Leseleistung 
bewertet werden; hier kann es sich auch um Wortschatz- oder Konzentrationsschwächen 
handeln. 
Die Paralleltestreliabilität liegt bei .90 und höher (Mayringer & Wimmer, 2003, S. 5). 
 
7.1.2 Der Salzburger Lese- und Rechtschreibtest 
 
Der Salzburger Lese- und Rechtschreibtest (SLRT) ermöglicht eine differenziertere Analyse 
der Lesefähigkeiten und bietet zusätzlich die Möglichkeit der Erfassung der Schreib-
fähigkeiten. Liefert das SLS 1 - 4 einen Wert im unteren Leistungsbereich, wird empfohlen, 
anhand des SLRT aufzuklären, welche Teilbereiche der Lesefähigkeit betroffen sind. 
 
Er wird als Einzeltest durchgeführt und erlaubt eine differenzierte Diagnose von Schwächen 
der Lesefähigkeit. Sowohl Defizite in der automatischen, direkten Worterkennung, die beim 
Lesen von häufigen, bekannten Wörtern genutzt wird, als auch Defizite im Bereich des 
synthetischen lautierenden Lesens, wie es das Pseudowortlesen erfordert, werden durch den 
Lesetest erfasst. Dadurch gibt der Test nicht nur Auskunft über den Entwicklungsstand der 
Phonem-Graphem-Korrespondenz, sondern auch über den erworbenen Sichtwortschatz.  
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Entsprechend ist er in drei Subtests unterteilt. Die erste Aufgabe erfordert das Lesen von 
häufigen Wörtern. Durch die Auswahl von Wörtern, die sehr häufig auch in frühen Lesetexten 
vorkommen, soll auf den direkten Abruf der Repräsentation des Wortes abgezielt werden. Ein 
verlangsamtes Lesen dieser Wörter weist auf ein nicht vorhandenes oder nur unzureichend 
gespeichertes Wortbild hin. Das Kind erliest sich das Wort über die phonologische Route. Im 
Anschluss daran wird eine Textleseaufgabe gestellt, durch die zwar nicht direkt das Text-
verständnis gemessen werden kann, die jedoch dem Testleiter die Möglichkeit gibt, anhand 
des Vorlesens die Sinnerfassung des Lesers zu beurteilen (z.B. durch Betonungen, Einhaltung 
der Wort- und Satzgrenzen etc.). Auch kann der Test Aufschluss über eine Ratestrategie oder 
auf lautierendes Erschließen noch unbekannter Wörter geben. Schließlich umfasst der letzte 
Subtest das Lesen von Pseudowörtern. Hier wird deutlich, ob das Kind in der Lage ist, auch 
unbekanntes Lesematerial gemäß den Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln zu lautieren.  
 
Während der Testdurchführung werden jeweils die Lesefehler protokolliert und die Lesezeit 
gestoppt. Für jeden Lesesubtest liegen somit Werte für Lesezeit und Lesefehler vor.  
 
Bezogen auf die Lesegenauigkeit werden in den Normtabellen nicht zu überschreitende 
kritische Werte angegeben, die dem Prozentrang 10 entsprechen. Eine weitere Umrechnung 
niedrigerer Fehlerwerte in Prozentränge erfolgt nicht. Hauptsächlich wird die Lese-
geschwindigkeit bewertet. Hier geben die Normtabellen für jeden Subtest der benötigten Zeit 
entsprechende Prozentrangplätze an.  
 
Wie auch die Lesefähigkeit wird die Schreibfähigkeit in zwei Komplexe unterteilt. Zum einen 
in das lautorientierte Schreiben, welches die Anwendung von Phonem-Graphem-
Korrespondenzregeln verlangt, zum anderen in das orthographische Schreiben, welches die 
Anwendung der orthographischen Regularitäten erfordert. Die Testauswertung sieht 
entsprechend die Unterscheidung zwischen nichtlautgetreuen und orthographischen Fehlern 
wie auch von Fehlern der Groß- und Kleinschreibung vor.  
 
Wiederum gibt es für den der Anzahl orthographischer Fehler entsprechenden Prozentrang 
eine Normtabelle. Für nichtlautgetreue Fehler wird allein der kritische Wert (Prozentrang 10) 
angegeben.  
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Für die hier untersuchte Stichprobe steht sicherlich sowohl das synthetische, lautierende 
Lesen als auch das lautorientierte Schreiben im Vordergrund. Die Kinder stehen am Ende der 
ersten Klassen noch am Beginn des Schriftspracherwerbs, das heißt, für sie sind viele der 
vorzulesenden Wörter neu, so dass sie die direkte Route der Worterkennung wahrscheinlich 
nur eingeschränkt nutzen können. Vergleichbar steht es um Fähigkeit des Schreibens, auch 
hier muss das zu schreibende Wort vorrangig in Lautbestandteile segmentiert werden, die 
Nutzung der orthographischen Regeln ist in diesem frühen Stadium des Literalisierungs-
prozesses sekundär.48  
 
Die Paralleltestreliabilität für die Lesegeschwindigkeit liegt für die Subtests zwischen R = .83 
und R = .99.  
 
7.2 Ablauf der schulischen Untersuchung 
 
Es wurden die selben Kinder wie in der vorschulischen Untersuchung herangezogen. Leider 
konnten zwei der Kinder nicht an der schulischen Untersuchung teilnehmen. Die 
Stichprobengröße reduziert sich somit auf N = 49. 
  
Das Salzburger Lesescreening und auch der Rechtschreibtest des Salzburger Lese- und 
Rechtschreibtests wurden als Gruppentest nach Möglichkeit im Klassenverband oder in 
Kleingruppen von der jeweiligen Lehrerin oder der Untersuchungsleiterin durchgeführt. Der 
Einzellesetest des Salzburger Lese-Rechtschreib-Tests wurde mit jedem Kind einzeln in 
einem ruhigen Raum durchgeführt und mit einem Mp3-Player mitgeschnitten, um eventuellen 
Hörfehlern des Testleiters vorzubeugen.  
 
Alle Tests wurden den Testvorgaben entsprechend ausgewertet, die Ergebnisse den Eltern in 
einem Informationsbrief mitgeteilt.  
 
 
                                                 
48 Am Ende der ersten Klasse wird gerade erst mit der Einführung erster Regeln der Orthographie, wie zum 
Beispiel der Groß- und Kleinschreibung, begonnen.  
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7.3 Deskriptive Darstellung der Daten 
 
Die Auswertung des Salzburger Lesescreenings verlangt die Auszählung der vom Kind in drei 
Minuten bearbeiteten Sätze, abzüglich der nicht korrekt bewerteten Aussagen. Auf der Grund-
lage der jeweiligen Anzahl richtig bestimmter Sätze lässt sich ein Lesequotient berechnen.  
 
Durchschnittlich lasen die Kinder innerhalb der vorgegebenen Zeit 19 Sätze und beurteilten 
deren inhaltliche Aussage korrekt. Dabei liegt das Minimum bei einem gelesenen Satz, das 
Maximum bei 41 Sätzen (Standardabweichung = 9,607). 
 
Zur Einschätzung des jeweiligen Quotienten innerhalb der Normstichprobe liegt die Tabelle 
11 zur Orientierung vor:  
 
Tabelle 11: Kategorisierung der Leistung im SLS mit Angabe der prozentualen Häufigkeit innerhalb der 
Untersuchungsstichprobe 
Leistung Lesequotient Häufigkeit (Prozent)
sehr gut >= 130 4,1
gut 120 – 129 4,1
überdurchschnittlich 110 – 119 14,3
durchschnittlich 90 – 109 40,8
unterdurchschnittlich 80 – 89 24,5
schwach 70 – 79 10,2
sehr schwach <=69 2
 
Quelle für Kategorisierung der Leistung: Mayringer, H. & Wimmer H., SLS 1 – 4. Salzburger Lesescreening für 
die Klassenstufen 1 – 4. Manual. Bern: Huber 2003 
 
Bei den hier getesteten Kindern ergibt sich eine Spannweite der Lesequotienten von 68 bis 
138. Der durchschnittliche Lesequotient liegt bei 99. Die Verteilung der Lesequotienten zeigt 
die Abbildung 12. 
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Abb. 12: Verteilung der Lesequotienten 
 
Eine Übersicht der Leistungen in den jeweiligen Tests des SLRT gibt die Tabelle 12. Es 
wurden insgesamt 30 hochfrequente Wörter, ein Text, bestehend aus 30 Wörtern, und 24 
Pseudowörter gelesen.  
 
Aus der durchschnittlichen Fehleranzahl wie der Zeit lässt sich ableiten, dass das Lesen der 
Pseudowörter der anspruchvollste Untertest ist. Während des Lesens eines Textes, also in der 
natürlichsten Lesesituation, kann vorhandene Leseerfahrung am besten genutzt werden, 
während die Kinder beim Pseudowortlesen ausschließlich auf Graphem-Phonem-
Korrespondenzen zurückgreifen können. Das Schließen auf die Wortbedeutung mit Hilfe des 
Kontextes und des Wortanfangs ist hier ausgeschlossen.  
 
Entsprechend ist die durchschnittliche Lesezeit beim Lesen des Textes am geringsten (48,39 
Sekunden). Die leicht erhöhte durchschnittliche Fehleranzahl beim Textlesen gegenüber dem 
Lesen von häufigen Wörtern kann zum Großteil auf ‚Ratefehler’ zurückgeführt werden. So 
lasen viele Kinder statt „Sie hat blonde Haare“ „Sie hat bunte Haare“, was sich möglicher-
weise durch die Wortfrequenzhäufigkeit des Wortes ‚bunt’ gegenüber ‚blond’ vor allem in 
den ersten Lesetexten erklären lässt.  
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Tabelle 12: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), Minimum (Min) und Maximum (Max) der 
Fehleranzahl und der benötigten Zeit (in Sekunden) für die Tests des SLRT 
Fehler HW Fehler T Fehler PW Zeit HW Zeit T Zeit PW O-Fehler N-Fehler
M 1,69 1,8 3,59 54,63 48,39 76,94 10,78 1,73
SD 3,09 2,33 3,01 45,36 36,67 41,23 4,82 2,55
Minimum 0 0 0 14 12 28 0 0
Maximum 15 10 16 267 215 270 19 10
 
HW = Subtest Häufige Wörter lesen, T = Subtest Text lesen, PW = Subtest Pseudowörter lesen, O-Fehler = 
Orthographische Fehler im Rechtschreibtest, N-Fehler = Nichtlautgetreue Fehler im Rechtschreibtest 
 
In Abbildung 13 finden sich die prozentualen Häufigkeiten der Fehler in den drei Untertests 
‚Lesen von häufigen Wörtern’, ‚Textlesen’ und dem ‚Lesen von Pseudowörtern’. Auch in der 
bildlichen Darstellung werden vor allem die Unterschiede zwischen dem Lesen von Wörtern 
und Text und dem Pseudowortlesen deutlich.  
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Abb. 13: Prozentuale Häufigkeit von Lesefehlern in den Subtests des SLRT 
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8 Statistische Analysen zur Vorhersage des Schriftspracherwerbs 
 
Nachdem die Erfassung der schriftsprachlichen Kompetenzen mittels der standardisierten 
Tests durchgeführt wurde, werden diese nun mit den vorschulisch erfassten Fähigkeiten in 
Beziehung gesetzt. Die bisher erfassten Leistungskennwerte müssen vorher hinsichtlich ihrer 
diesbezüglichen Angemessenheit überprüft werden. Die Auswertung der Tests zeigt Lese-
fähigkeitswerte bezogen auf die Lesegenauigkeit und die Lesegeschwindigkeit. Es bietet sich 
an, diese Werte zu einem Leseflüssigkeitsmaß zu aggregieren. Wie in Kapitel 2.2 dargelegt 
wurde, stellt die Leseflüssigkeit nicht nur einen Indikator für die Wortlesefähigkeit, sondern 
darüber hinaus auch für das individuelle Textverständnis dar. Zusätzlich kann sie als Maß für 
die Gesamtlesekompetenz genutzt werden. Die orale Leseflüssigkeit wird gemeinhin durch 
die Anzahl korrekt gelesener Wörter pro Minute erfasst. Damit bietet sie den Vorteil, dass sie 
die jeweilige Leistung in vergleichbaren intervallskalierten Einheiten darstellt und dabei eben 
beide wichtige Kennwerte der Lesegenauigkeit und –geschwindigkeit impliziert.  
 
8.1 Ableitung von aggregierten Kriteriumsvariablen  
 
Die eingesetzten Testverfahren erfassen sowohl das laute (SLRT) als auch das leise (SLS) 
Lesen. Daneben unterscheiden sie sich hinsichtlich der Natürlichkeit der Lesesituation. Als 
die natürlichste Lesesituation kann das leise Lesen und die Beurteilung der einzelnen Sätze 
des SLS angenommen werden, ähnlich einzuschätzen ist das laute Vorlesen des kurzen Textes 
(SLRT), weniger natürlich erscheint das laute Lesen einzelner Wörter sowie schließlich das 
der Pseudowörter.  
 
Die mittels der Verfahren gewonnenen Leistungskennwerte erfassen die Lesegenauigkeit als 
Anzahl der Lesefehler sowie die Lesegeschwindigkeit als die zum Lesen benötigte Zeit. Aus 
diesen Kennwerten werden Maße der Leseflüssigkeit berechnet, d.h. die Anzahl korrekt 
gelesener Wörter pro Minute. Die Berechnung eines Leseflüssigkeitsmaßes für leises Lesen 
anhand der Werte des SLS erscheint nicht sinnvoll, da hier zusätzlich die Beurteilungszeit für 
die inhaltliche Aussage der jeweiligen Sätze einfließt.  
 
Ferner wurden aufgrund der Interkorrelationen zwischen den Kriterien (s. Tabelle 13) die 
einzelnen z-transformierten Werte zu einem Lesescore zusammengefasst. Dieser berechnet 
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sich durch die Addition der Fehleranzahl und der benötigten Zeit der drei Untertests des 
SLRT, abzüglich der gewichteten Anzahl gelesener Sätze des SLS (mit 6 multipliziert). Die 
Variable ‚orthographische Fehler’ wurde in der weiteren Analyse nicht berücksichtigt, da das 
Lehren orthographischer Schreibungen erst zu einem späteren Zeitpunkt des Schriftsprach-
erwerbs Beachtung findet. Insofern dient die Anzahl der nichtlautgetreuen Fehler als 
Kriterium der Schreibfähigkeit. 
Tabelle 13: Interkorrelationen zwischen den Kriterien 
Fehler 
HW Fehler T
Fehler 
PW Zeit HW Zeit T Zeit PW O-Fehler N- Fehler SLS
Fehler 
HW ,78 (**) ,51  (**) ,59 (**) ,58 (**) ,33 (*) ,30 (*) ,72 (**) -,53 (**)
Fehler T ,78 (**) ,57 (**) ,68 (**) ,68 (**) ,51 (**) ,26 ,80 (**) -,57 (**)
Fehler 
PW ,51 (**) ,57 (**) ,40 (**) ,47 (**) ,46 (**) ,10 ,68 (**) -,53 (**)
Zeit HW ,59 (**) ,68 (**) ,40 (**) ,98 (**) ,88 (**) ,54 (**) ,58 (**) -,74 (**)
Zeit T ,58 (**) ,68 (**) ,47 (**) ,98 (**) ,90 (**) ,45 (**) ,63 (**) -,76 (**)
Zeit PW ,33 (*) ,51 (**) ,46 (**) ,88 (**) ,90 (**) ,40 (**) ,49 (**) -,75 (**)
O-Fehler ,30 (*) ,26 ,10 ,54 (**) ,45 (**) ,40 (**) ,21 -,50 (**)
N- Fehler ,72 (**) ,80 (**) ,68 (**) ,58 (**) ,63 (**) ,49 (**) ,21 -,61 (**)
SLS -,53 (**) -,57 (**) -,53 (**) -,74 (**) -,76 (**) -,75 (**) -,50 (**) -,61 (**)
 
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. * Die Korrelation ist auf dem Niveau von 
0,05 (2-seitig) signifikant. HW = Subtest SLRT ‚Häufige Wörter lesen’, T = Subtest SLRT ‚Text lesen’, PW = 
Subtest SLRT ‚Pseudowörter lesen’, O-Fehler = orthographische Fehler im Rechtschreibtest, N-Fehler = 
nichtlautgetreue Fehler im Rechtschreibtest, SLS = Anzahl bearbeiteter Sätze im Salzburger Lesescreening 
 
Dadurch ergeben sich drei Maße der Leseflüssigkeit beim lauten Lesen (aus den Werten des 
SLRT), ein Lesemaß für leises Lesen (SLS), ein Lesemaß kombiniert aus beiden Lesetests 
und schließlich ein Maß der Fähigkeit des lautgetreuen Schreibens. Dabei bilden die Flüssig-
keitsmaße des Textlesens und des leisen Lesens einzelner Sätze die Kriterien, die der 
natürlichen Lesesituation entsprechen, die Leseflüssigkeit beim Lesen einzelner bekannter 
Wörter und Pseudowörter zielen auf die Abbildung der direkten beziehungsweise der phono-
logischen Route ab.  
 
Die Abbildung 14 gibt einen Überblick über die Leseflüssigkeit innerhalb der verschiedenen 
Lesemaße. Erwartungsgemäß ist die Leseleistung beim Textlesen am höchsten und beim 
Lesen von Pseudowörtern am geringsten.  
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Abb. 14: Anzahl korrekt gelesener Wörter in Abhängigkeit vom jeweiligen Lesemaß 
 
8.2 Korrelationen zwischen Prädiktoren und Kriterien 
 
Das Ziel der Untersuchung besteht darin, kognitive Prädiktoren für die Vorhersage des 
Erfolgs im Schriftspracherwerb zu bestimmen. Zu diesem Zweck werden die im Kindergarten 
erhobenen Variablen nun mit den innerschulischen Kriterien in Beziehung gesetzt. Tabelle 14 
zeigt die Korrelationen zwischen den Prädiktorvariablen und den Kriterien.  
Tabelle 14: Interkorrelationen zwischen Kriterien und Prädiktoren 
Prädiktoren Kombi HF pm Text pm PW pm SLS LSF
IO ,19 -,18 -,11 -,11 -,16 -,24
LP ,30 (*) -,28 -,19 -,14 -,32 (*) -,20
ELES ,50 (**) -,41 (**) -,42 (**) -,38 (**) -,56 (**) -,49 (**)
ELABSL -,13 ,16 ,21 ,13 ,18 ,04
ELABSB -,19 ,19 ,19 ,11 ,26 ,24
FS -,44 (**) ,40 (**) ,37 (**) ,23 ,41 (**) ,49 (**)
MB -,29 (*) ,30 (*) ,24 ,28 ,31 (*) ,21
ZS -,02 -,11 -,02 -,11 -,03 ,31 (*)
RP ,18 -,18 -,21 -,25 -,26 -,08
SiSe ,27 -,27 -,22 -,16 -,23 -,28
PW ,00 ,01 -,03 -,09 ,02 ,20
RANSW -,22 ,35 (*) ,30 (*) ,28 ,29 (*) -,08
RANI -,34 (*) ,48 (**) ,48 (**) ,50 (**) ,43 (**) -,03
Kriterien
 
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 
0,01 (2-seitig) signifikant. Prädiktoren: IO = Benenngeschwindigkeit isolierter Objekte, LP = Lernpotential, 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, ELABSL = Elaborierter Symbolerwerb über Laut, ELABSB = Elaborierter 
Symbolerwerb über Bedeutung, FS = Frühes Schriftwissen, MB = Musikalische Bewusstheit, ZS = 
Zahlenspanne, RP = Risikopunktwerte des Bielefelder Screenings, SiSe = Silben-Segmentieren, PW = 
Pseudowörter-Nachsprechen, RANSW = Anzahl korrekter Benennungen der Farbe schwarz-weißer Objekte, 
RANI = Anzahl korrekter Benennungen der Farbe farblich inkongruenter Objekte; Kriterien: Kombi = 
Kombinationsmaß aus den Lesetests (SLRT und SLS), HF pm = Anzahl korrekt gelesener Wörter pro Minute 
beim lauten Lesen von häufigen Wörtern, Text pm = Anzahl korrekt gelesener Wörter pro Minute beim lauten 
Lesen von Text, PW pm = Anzahl korrekt gelesener Wörter pro Minute beim lauten Lesen von Pseudowörtern, 
SLS = Anzahl korrekt beurteilter Sätze im Salzburger Lesescreening, LSF = Lautgetreue Schreibfähigkeit 
(Anzahl lautgetreu geschriebener Wörter) 
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Es wird deutlich, dass, obwohl eine sehr große Bandbreite an Prädiktoren erfasst wurde, der 
Anteil an Varianz vor allem bezogen auf die Lesemaße relativ konsistent von drei Variablen 
erklärt wird. Das sind im Einzelnen der elementare Symbolerwerb, das frühe Schriftwissen 
und das schnelle serielle Benennen der Farbe farbig inkongruenter Objekte.  
 
Exemplarisch bietet das korrelationsstatistische Modell in Abbildung 15 einen Überblick über 
die signifikanten Zusammenhänge zwischen dem Hybridmaß der Lesefähigkeit und den 
Prädiktoren sowie der Schreibfähigkeit und den Prädiktoren.  
 
Abb. 15: Korrelationsstatistisches Modell zur Vorhersage der Lese- (Kombinationsmaß) bzw. Schreibfähigkeit 
 
Wie aus der Abbildung 15 ersichtlich wird, korreliert der elementare Symbolerwerb am 
höchsten mit beiden Kriterien der Lese- und Schreibfähigkeit. Der Korrelationskoeffizient 
beträgt bezogen auf die Lesefähigkeit r = .50, auf die Schreibfähigkeit r = .49. Demgegenüber 
bestehen keine signifikanten Zusammenhänge zwischen den Risikopunkten des Bielefelder 
Screenings und den Leistungen in den Kriterien. Entsprechend zeigt mit Ausnahme der 
Variablen der schnellen Benennung kein Subtest des Screenings signifikante Korrelationen 
mit den Kriterien. 
 
Der fehlende Zusammenhang der phonologischen Bewusstheitsfähigkeit mit den Kriterien der 
Lese- und Schreibfähigkeiten unterstützt die Hypothese 1.1, dass sich die prädiktive Qualität 
dieser Variable als im deutschen orthographischen System reduziert erweist. Ebenfalls gibt 
die Korrelationsstatistik erste Hinweise auf die Bedeutung der Abrufgeschwindigkeit für den 
Erwerb des Lesens (vgl. Hypothese 1.2). Die ersten Ergebnisse verweisen ebenfalls auf einen 
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starken Einfluss des elementaren Symbolerwerbs auf die Lese- wie auch die Schreibfähigkeit 
am Ende der ersten Klasse (Vlg. Hypothese 3.1). Entgegen der Erwartung, die in Hypothese 
3.5 formuliert wurde, korreliert die artikulatorische Latenz, erfasst durch die Geschwindigkeit 
der Benennung einzelner Objekte nicht mit den Kriteriumsvariablen. Gemäß der Hypothese 
3.6 zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Lernpotential und der 
Lesefähigkeit, nicht jedoch der Schreibfähigkeit.  
 
8.3 Die Nutzung der Dominanzanalyse zur Vorhersage der Lese- und 
Schreibfähigkeiten 
 
8.3.1 Probleme herkömmlicher regressionsanalytischer Verfahren 
 
Ein Großteil der Forschung zur Vorhersage schriftsprachlicher Leistungen nutzt die Methode 
der multiplen Regression, um die Beziehung zwischen den Prädiktoren und den abhängigen 
Variablen zu untersuchen. Dabei bleibt jedoch die relative Bedeutung der einzelnen Variablen 
für die Vorhersage häufig unklar. Obwohl die Regression die Einschätzung des direkten und 
auch alleinigen Einflusses eines Prädiktors auf das Kriterium erlaubt, erweist sie sich als 
problematisch bei der Bestimmung der relativen Wichtigkeit eines Prädiktors, da die 
Variablen häufig interkorrelieren (Schatschneider et al., 2004).  
 
Diese methodische Schwäche lässt sich auch darauf zurückführen, dass unterschiedliche 
Definitionen bezüglich der Bedeutsamkeit genutzt werden, die nicht unbedingt konsistent sind 
(Azen, Budescu & Reiser, 2001). Nach Budescu (1993) sollte eine Methode, die zur 
Einschätzung der Bedeutsamkeit eines Prädiktors genutzt wird, drei Anforderungen erfüllen: 
Erstens sollte die Wichtigkeit einer Variable hinsichtlich ihres Beitrags zur Reduzierung des 
Vorhersagefehlers definiert werden, zweitens sollte die Methode einen direkten Vergleich der 
relativen Wichtigkeit unabhängig von der Reihenfolge der Variablen im Modell erlauben und 
drittens sollte sie die Bestimmung des direkten, partiellen und Gesamteffektes der Variable 
auf das Kriterium demonstrieren. Die genannten methodischen Anforderungen erfüllt die 
Dominanzanalyse (Budescu, 1993). Sie bietet die Möglichkeit eines Vergleichs der Bedeut-
samkeit von Prädiktoren in einem Modell mit dem Ziel, diese in eine Reihenfolge zu bringen. 
Dabei bezieht sich die Wichtigkeit eines Prädiktors auf dessen Fähigkeit, das Kriterium 
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vorherzusagen. Je größer der Anteil eines Prädiktors an der Gesamtvorhersage des Kriteriums 
ist, desto bedeutsamer ist er.  
 
Gegenüber rein regressionsbasierten Modellen hat die Dominanzanalyse bei der Schätzung 
der relativen Bedeutsamkeit eines Prädiktors den Vorteil, dass die Resultate invariant gegen-
über allen Subsets von Prädiktoren im Modell sind. Die meisten Maße sind abhängig vom 
jeweiligen Modell und verändern sich durch die Aufnahme oder die Exklusion anderer 
Prädiktoren. Generell muss bei der Nutzung der multiplen Regression auf die Inter-
korrelationen der Prädiktoren geachtet werden. Die beste Ausgangssituation für die 
Anwendung einer multiplen Regression sind Korrelationen jedes Prädiktors mit dem 
Kriterium, gepaart mit niedrigen Interkorrelationen zwischen den Prädiktoren, da in diesem 
Fall jeder Prädiktor unterschiedliche Konstrukte misst und somit einen relativ unabhängigen 
Beitrag zur Aufklärung der Kriteriumsvarianz leistet. Korrelieren die Prädiktoren 
untereinander relativ hoch, resultieren daraus drei Probleme. Zum einen wird dadurch die 
Größe des aufgeklärten Varianzanteils limitiert, zum anderen wird die Bestimmung der 
Bedeutsamkeit eines bestimmten Prädiktors schwierig und schließlich steigt die Varianz der 
Regressionskoeffizienten, was die Vorhersagegleichung unstabil macht (Stevens, 2002). 
 
Grundsätzlich stellt die Dominanzanalyse eine Ergänzung der multiplen Regression dar, 
mittels derer alle möglichen Zusammenstellungen von paarweisen Vergleichen untersucht 
werden, um deren spezifischen Beitrag zur Vorhersage des Kriteriums zu bestimmen. Dabei 
werden die Resultate der multiplen Regression genutzt, um die Dominanz einer Variablen 
über eine andere zu bestimmen. Durch die Bestimmung der Dominanz wird deutlich, dass, 
wenn eine Variable eine andere dominiert, die Beziehung der nicht-dominanten Variable zum 
Kriterium signifikant kleiner ist. Dabei wird zwischen kompletter und partieller Dominanz 
unterschieden. Eine komplette Dominanz liegt dann vor, wenn der prädiktive Wert einer 
Variablen den einer anderen übersteigt und das sowohl in der Präsenz aller anderen 
Kombinationen von Prädiktoren in einem Modell als auch allein. Partielle Dominanz wird 
angenommen, wenn sich eine Variable als zumindest ebenso prädiktiv erweist wie eine 
andere, jedoch nicht in der Präsenz aller anderen möglichen Prädiktorkombinationen. 
Zusätzlich können die analysierten Prädiktoren in ihrer Bedeutsamkeit gleichwertig sein 
(Schatschneider et al., 2004).  
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Die Dominanzanalyse beruht auf allen möglichen Kombinationen der Prädiktoren mit dem 
Ziel, eine Wichtigkeitsreihenfolge festzulegen. Insofern ist die Anzahl der durchzuführenden 
Analysen abhängig von der Anzahl der Prädiktoren, die in die Dominanzanalyse auf-
genommen werden. Beispielsweise müssen für eine Analyse mit vier Prädiktoren vier 
Regressionsanalysen mit jedem einzelnen Prädiktor durchgeführt werden, anschließend sechs 
Regressionsanalysen mit jeweils zwei unterschiedlichen Kombinationen der Prädiktoren 
sowie vier Regressionsgleichungen mit drei verschiedenen Kombinationen und abschließend 
eine Analyse, in die alle Prädiktoren einfließen. Daraus ergibt sich eine Gesamtanzahl von 15 
benötigten Analysen. Erhöht man die Menge der Prädiktoren auf 10, benötigte man 2031 
Regressionsgleichungen, was nicht durchführbar ist. (Schatschneider et al., 2004). Deswegen 
wurden die Prädiktoren in einer ersten Inspektion auf ihre Korrelation mit den Prädikanten 
untersucht.  
 
Wie der Tabelle 14 zu entnehmen ist, zeigen sich drei Prädiktoren als konsistent korreliert mit 
den Kriterien, drei weitere korrelieren in Abhängigkeit vom Lese- bzw. Schreibmaß. Das sind 
im Einzelnen der elementare Symbolerwerb, das frühe Schriftwissen, das schnelle Benennen 
der Farbe farbig inkongruenter Objekte sowie die musikalische Bewusstheit, das schnelle 
Benennen der Farbe schwarz-weißer Objekte und das Lernpotential. Um die Anzahl durch-
zuführender Analysen möglichst gering zu halten, wurden die am höchsten mit den Kriterien 
korrelierenden Variablen in die Dominanzanalyse einbezogen. Bei zusätzlichen Prädiktoren, 
die vergleichbare Korrelationen mit dem jeweiligen Kriterium aufweisen, wurden mehrere 
parallele Dominanzanalysen berechnet; berichtet werden hier die Modelle mit der höchsten 
Varianzaufklärung.  
 
Um den prädiktiven Wert der Variablen zur Voraussage der Lesefähigkeit und auch der 
Schreibfähigkeit zu bestimmen, wurde die Dominanzanalyse genutzt. Dadurch werden die 
relativen Werte der Information, die durch die verschiedenen Prädiktoren bezogen auf die 
Vorhersage der Lese- und Schreibfähigkeit gewonnen werden, bestimmt. So wurde die 
relative Wichtigkeit der Prädiktoren für jedes Lese- und Schreibmaß untersucht und somit 
insgesamt sechs Dominanzanalysen durchgeführt für die Kriterien Textleseflüssigkeit (lautes 
Lesen), Satzleseflüssigkeit (leises Lesen), Flüssigkeit beim Lesen hochfrequenter Wörter 
(Sichtwortschatz), Flüssigkeit beim Lesen von Pseudowörtern (Dekodierfähigkeit) und die 
generelle Lesefähigkeit (Gesamtmaß, welches Lesefehler und Lesezeit des Salzburger Lese-
Rechtschreib-Tests sowie die Anzahl gelesener Sätze im Salzburger Lesescreening umfasst); 
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als Kriterium für die Schreibfähigkeit der Kinder diente die Fähigkeit, lautgetreu zu 
schreiben. Die Resultate stellen die Tabellen 15 bis 26 dar. 
 
8.3.2 Dominanzanalyse zur Vorhersage der Textleseflüssigkeit 
 
Die Ergebnisse der Dominanzanalyse sind jeweils aufgeteilt in zwei Tabellen abgebildet. Der 
obere Tabellenteil beinhaltet die Informationen, die mittels einer Serie hierarchischer 
multipler Regressionen gewonnen wurden. Hier werden die quadrierten multiplen 
Korrelationen aller möglichen Modelle der Kombination der ausgewählten Prädiktoren       
(2N – 1) dargestellt. Die R² - Werte sowohl für die einzelnen Prädiktoren als auch für das 
jeweilige Gesamtmodell sind hier wichtig. In der ersten Spalte finden sich die Variablen jedes 
Submodells, und die zweite Spalte gibt die Passung dieses Modells an, das Gesamt-R². Die 
zusätzlichen Spalten berichten den alleinigen Beitrag eines bestimmten Prädiktors in der 
Präsenz aller möglichen Kombinationen anderer Prädiktoren.  
 
Zum Beispiel zeigt in Tabelle 15 die zweite Reihe, dass der elementare Symbolerwerb 18% 
der Varianz der Leseflüssigkeit aufklärt, während das frühe Schriftwissen daneben weitere 
6% Varianzaufklärung leistet. Weiterführend bietet das schnelle Benennen schwarz-weißer 
Objekte 8%, das schnelle Benennen farbig inkongruenter Objekte neben und zusätzlich zu den 
18% weitere 14% Varianzaufklärung.  
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Tabelle 15: Dominanzanalyse der Vorhersage der Textleseflüssigkeit am Ende der ersten Klasse 
Prädiktoren R² ELES FS RANSW RANI
R² 0,18 0,14 0,09 0,23
ELES 0,18 ** 0,06 0,08 0,14
FS 0,14 0,10 ** 0,05 0,20
RANSW 0,09 0,17 0,10 ** 0,14
RANI 0,23 0,09 0,11 0,01 **
ELES  FS 0,24 ** ** 0,06 0,14
ELES  RANSW 0,26 ** 0,04 ** 0,08
ELES  RANI 0,32 ** 0,07 0,01 **
FS RANSW 0,19 0,10 ** ** 0,15
FS  RANI 0,34 0,04 ** 0,00 **
RANSW  RANI 0,23 0,10 0,11 ** **
ELES FS RANSW 0,30 ** ** ** 0,09
ELES FS RANI 0,38 ** ** 0,00 **
ELES RANSW RANI 0,33 ** 0,06 ** **
FS RANSW RANI 0,34 0,05 ** ** **
ALLE 0,39
Alleiniger Beitrag der einzelnen Prädiktoren zur Vorhersage
 der Textleseflüssigkeit Text pm (n = 49)
 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, FS = Frühes Schriftwissen, RANSW = Anzahl korrekter Benennungen der 
Farbe schwarz-weißer Objekte, RANI = Anzahl korrekter Benennungen der Farbe farblich inkongruenter 
Objekte 
 
In den Spalten, in denen Kombinationen zweier Variablen als Prädiktoren aufgelistet sind, 
wird die zusätzliche alleinige Varianz der Prädiktoren, die nicht in die Regression einge-
schlossen wurden, angegeben. Die Kombination des elementaren Symbolerwerbs mit dem 
frühen Schriftwissen klärt 24% der Varianz der Textleseflüssigkeit auf, das schnelle 
Benennen schwarz-weißer Objekte trägt daneben noch 6% bzw. 14% (farbig inkongruente 
Objekte) zur Aufklärung bei.  
 
Das heißt, der erste Tabellenteil zeigt die Ergebnisse der jeweiligen Regressionsanalysen. Erst 
im zweiten Tabellenteil wird der zusätzliche Informationsgewinn durch die Dominanzanalyse 
deutlich. Hier werden die paarweisen Vergleiche der alleinigen Varianzen der Prädiktoren 
zusätzlich mit dem 95%-Konfidenzintervall der Differenzen dargestellt. 
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Tabelle 16: Asymptotisches 95%-Konfidenzintervall für die paarweisen Unterschiede (Text pm) 
Variablenvergleich R² diff. Asympt. SF Untere Obere
ELES - FS 0,04 0,06 -0,09 0,16
ALLE -0,01 0,03 -0,08 0,06
ELES - RANSW 0,09 0,05 -0,02 0,19
ALLE 0,04 0,04 -0,04 0,13
ELES - RANI -0,05 0,07 -0,18 0,08
ALLE -0,04 0,05 -0,15 0,06
FS - RANSW 0,05 0,05 -0,04 0,14
ALLE 0,05* 0,02 0,01 0,10
FS - RANI -0,09 0,06 -0,2 0,02
ALLE -0,03 0,03 -0,1 0,03
RANSW - RANI -0,14* 0,04 -0,22 -0,06
ALLE -0,09* 0,03 -0,15 -0,03
Textleseflüssigkeit Text pm
95% Konf. Int.
 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, FS = Frühes Schriftwissen, RANSW = Anzahl korrekter Benennungen der 
Farbe schwarz-weißer Objekte, RANI = Anzahl korrekter Benennungen der Farbe farblich inkongruenter 
Objekte 
* = signifikant auf dem .05-Niveau 
 
Die erste Spalte zeigt die R²-Unterschiede zwischen zwei Prädiktoren, sowohl allein als auch 
in der Anwesenheit aller anderen Prädiktoren. Die zweite Spalte listet den asymptotischen 
Standardfehler dieses Vergleichs auf und die vierte und fünfte Spalte beinhalten die unteren 
und oberen Grenzen des 95%-Konfidenzintervalls. Ein Unterschied zwischen der R²-
Differenz zweier Prädiktoren ist nur dann auf dem .05-Niveau signifikant, wenn die Ober- 
und Untergrenze des Konfidenzintervalls nicht 0 enthält.  
 
So zeigt der Vergleich zwischen dem elementaren Symbolerwerb und dem frühen Schrift-
wissen einen Unterschied im jeweiligen alleinigen Beitrag der Varianzaufklärung von .04. 
(Tabelle 16; .18 - .14; Werte von der Tabelle 15) Der Standardfehler beträgt .06 und das 
Konfidenzintervall umfasst 0 (-.09 bis .16). Das bedeutet, dass kein signifikanter Unterschied 
in der jeweiligen alleinigen Varianzaufklärung der beiden Variablen besteht. Auch unter 
Kontrolle der anderen beiden Variablen gibt es keinen Unterschied der Beiträge zur Varianz-
aufklärung, die dem elementaren Symbolerwerb oder dem frühen Schriftwissen 
zugeschrieben werden kann. Somit dominiert keiner der beiden Prädiktoren den anderen.  
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Während der Unterschied zwischen dem frühen Schriftwissen und dem schnellen Benennen 
der Farbe schwarz-weißer Objekte im paarweisen Vergleich nicht signifikant ist, ändert sich 
das unter der Kontrolle der anderen beiden Prädiktoren. Hier wird der Unterschied in der 
Varianzaufklärung des frühen Schriftwissens gegenüber dem des RANSW signifikant. Das 
frühe Schriftwissen hat also in Kombination mit den anderen Prädiktoren einen bedeut-
sameren Anteil an der aufgeklärten Varianz als RANSW. Deutlich wird ebenfalls, dass das 
schnelle Benennen schwarz-weißer Objekte vom Benennen farbig inkongruenter Objekte 
dominiert wird. RANI erklärt gegenüber dem RAN 14% mehr alleinige Varianz auf. Dieser 
Unterschied bleibt auch unter Kontrolle der weiteren Prädiktoren signifikant. Zusammen-
fassend zeigt die Tabelle 16, dass die Variablen frühes Schriftwissen, elementarer Symbol-
erwerb und RANI einen vergleichbaren Beitrag für die Vorhersage der Textleseflüssigkeit 
beim lauten Lesen leisten. Allein die Bedeutung des RANSW scheint geringer zu sein. 
Insgesamt werden durch alle Prädiktoren 39% der Varianz aufgeklärt. 
 
8.3.3 Dominanzanalyse zur Vorhersage des leisen Lesens 
 
Da die Korrelationskoeffizienten der Prädiktoren Audilex, Lernpotential und RAN mit dem 
Kriterium vergleichbar sind, wurden für jeden dieser Prädiktoren Parallelanalysen gerechnet.  
 
Tabelle 17: Dominanzanalyse der Vorhersage des leisen Lesens (SLS) am Ende der ersten Klasse 
Prädiktoren R² ELES FS RANSW RANI
R² 0,31 0,17 0,08 0,18
ELES 0,31 ** 0,06 0,07 0,08
FS 0,17 0,2 ** 0,05 0,16
RANSW 0,08 0,3 0,13 ** 0,11
RANI 0,18 0,21 0,15 0,01 **
ELES  FS 0,37 ** ** 0,05 0,09
ELES  RANSW 0,38 ** 0,04 ** 0,03
ELES  RANI 0,39 ** 0,06 0,02 **
FS RANSW 0,22 0,21 ** ** 0,11
FS  RANI 0,33 0,13 ** 0 **
RANSW  RANI 0,19 0,22 0,14 ** **
ELES FS RANBW 0,42 ** ** ** 0,04
ELES FS RANI 0,46 ** ** 0,01 **
ELES RANSW RANI 0,41 ** 0,05 ** **
FS RANSW RANI 0,33 0,14 ** ** **
ALLE 0,47
Alleiniger Beitrag der einzelnen Prädiktoren zur Vorhersage
des leisen Lesens SLS (n = 49)
 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, FS = Frühes Schriftwissen, RANSW = Anzahl korrekter Benennungen der 
Farbe schwarz-weißer Objekte, RANI = Anzahl korrekter Benennungen der Farbe farblich inkongruenter 
Objekte 
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Dabei wurde deutlich, dass RANSW den höchsten Anteil an zusätzlicher Varianz leistet. 
Dementsprechend wird diese Analyse hier dargestellt. Wie aus Tabelle 17 ersichtlich, trägt 
der elementare Symbolerwerb im Vergleich zur Varianzaufklärung beim lauten Lesen von 
Text deutlich mehr zur Vorhersage des leisen Lesens bei (18% zu 31%), während die 
Leistung im schnellen Benennen farbig inkongruenter Objekte an prädiktivem Wert verliert 
(23% zu 18%). Auch unter Kontrolle aller anderen Prädiktoren beträgt die Varianzaufklärung 
immer noch 14%.  
 
Tabelle 18: Asymptotisches 95%-Konfidenzintervall für die paarweisen Unterschiede (SLS) 
Variablenvergleich R² diff. Asympt. SF Untere Obere
ELES - FS 0,14* 0,07 0,00 0,28
ALLE 0,08* 0,04 0,00 0,17
ELES - RANSW 0,23* 0,06 0,11 0,34
ALLE 0,13* 0,04 0,04 0,21
ELES - RANI 0,13 0,07 -0,01 0,27
ALLE 0,09 0,05 -0,01 0,20
FS - RANSW 0,09* 0,05 0,00 0,18
ALLE 0,04* 0,02 0,00 0,09
FS - RANI -0,01 0,06 -0,12 0,10
ALLE 0,01 0,03 -0,04 0,06
RANSW - RANI -0,10* 0,04 -0,18 -0,02
ALLE -0,04 0,02 -0,08 0,01
95% Konf. Int.
Leises Lesen SLS
 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, FS = Frühes Schriftwissen, RANSW = Anzahl korrekter Benennungen der 
Farbe schwarz-weißer Objekte, RANI = Anzahl korrekter Benennungen der Farbe farblich inkongruenter 
Objekte 
* = signifikant auf dem .05-Niveau 
 
In der Dominanzanalyse (Tabelle 18) wird deutlich, dass der elementare Symbolerwerb 
sowohl das frühe Schriftwissen als auch das RANSW komplett dominiert. Er erklärt 14% 
mehr Varianz als das frühe Schriftwissen und 23% mehr als RANSW. Der Unterschied bleibt 
auch unter Kontrolle der anderen Variablen signifikant. Demgegenüber ist die Differenz von 
13% zwischen dem elementaren Symbolerwerb und dem RANI nicht signifikant, so dass 
beide Variablen als etwa gleichbedeutend eingeschätzt werden können. Da das frühe Schrift-
wissen unter Kontrolle der anderen Variablen einen signifikanten Unterschied zu RANSW 
zeigt, scheint die Wichtigkeit der Prädiktoren folgendermaßen auszusehen: Der elementare 
Symbolerwerb dominiert das frühe Schriftwissen und RANSW, ist jedoch in etwa 
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gleichwertig mit RANI. Zwischen RANI und dem frühen Schriftwissen können keine 
signifikanten Dominanzen festgestellt werden. Die Differenz von 10% mehr Varianz-
aufklärung des RANI gegenüber dem RANSW ist nur im direkten Vergleich signifikant, 
verliert sich aber unter Kontrolle der anderen Variablen, so dass hier eine partielle Dominanz 
gegeben ist. Die Variablen elementarer Symbolerwerb und RANI können als die bedeut-
samsten der Vorhersage angesehen werden.  
 
Insgesamt klären die vier Prädiktoren 47% der Varianz auf.  
 
8.3.4 Dominanzanalyse zur Vorhersage der generellen Lesefähigkeit 
 
Zusätzlich zu den drei recht konsistent korrelierenden Variablen ELES, SF und RANI, ist 
aufgrund der Höhe der Korrelationskoeffizienten des Lernpotentials und der musikalischen 
Bewusstheit und des kombinierten Kriteriums der Lesefähigkeit eine Entscheidung zwischen 
beiden für die Aufnahme ins Modell nicht zu treffen ( r = .30 zu r = .29). Deshalb wurden 
erneut parallele Dominanzanalysen mit beiden Maßen berechnet. Da die Varianzaufklärung 
durch die Variable der musikalischen Bewusstheit deutlich höher war, wird dieses Modell hier 
dargestellt (s. Tabelle 19).  
 
Tabelle 19: Dominanzanalyse zur Vorhersage der Lesefähigkeit (Kombi) 
Prädiktoren R² ELES FS RANI MB
R² 0,25 0,20 0,12 0,08
ELES 0,25 ** 0,09 0,24 0,00
FS 0,20 0,14 ** 0,10 0,05
RANI 0,12 0,37 0,18 ** 0,03
MB 0,08 0,17 0,17 0,06 **
ELES FS 0,34 ** ** 0,20 0,00
ELES RANI 0,49 ** 0,05 ** 0,09
ELES MB 0,25 ** 0,09 0,33 **
FS  RANI 0,29 0,25 ** ** 0,01
FS MB 0,25 0,09 ** 0,06 **
RANI  MB 0,14 0,44 0,16 ** **
ELES FS RANI 0,54 ** ** ** 0,08
ELES FS MB 0,34 ** ** 0,27 **
ELES RANI MB 0,58 ** 0,03 ** **
FS RANI MB 0,31 0,31 ** ** **
ALLE 0,62
Alleiniger Beitrag der einzelnen Prädiktoren zur Vorhersage
der Lesefähigkeit Kombi (n = 49)
 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, FS = Frühes Schriftwissen, RANI = Anzahl korrekter Benennungen der 
Farbe farblich inkongruenter Objekte, MB = musikalische Bewusstheit 
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Im Vergleich zu den Analysen des Textlesens wie auch des leisen Lesens kommt es bei dem 
Hybridmaß der Lesefähigkeit zu einer nochmaligen Steigerung der Varianzaufklärung. Die 
vier Variablen erklären insgesamt 62% der Kriteriumsvarianz.  
 
Der alleinige Beitrag der Varianzaufklärung scheint bei dem elementaren Symbolerwerb und 
dem frühen Schriftwissen vergleichbar (25% und 20%), wohingegen die Beiträge des RANI 
sowie auch der musikalischen Bewusstheit deutlich geringer sind (12% und 8%).  
Unter Kontrolle der anderen Prädiktoren erhöht sich der Anteil an Varianzaufklärung des 
elementaren Symbolerwerbs auf 31%, während der des frühen Schriftwissens neben den drei 
zusätzlichen Variablen nur noch 3% zusätzliche Varianzaufklärung beisteuern kann.  
 
Den starken Einfluss des elementaren Symbolerwerbs zeigt auch die Tabelle 20. Während die 
Differenz zwischen ELES und dem frühen Schriftwissen im direkten Vergleich nicht 
signifikant wird, wird in der Präsenz aller Variablen ein Unterschied von 28% auf dem .05-
Niveau signifikant. Eine partielle Dominanz ergibt sich im paarweisen Verglich von ELES 
und RANI, wobei der elementare Symbolerwerb 13% mehr alleinige Varianz aufklärt. Unter 
Kontrolle der Variablen musikalische Bewusstheit und frühes Schriftwissen ist die Differenz 
jedoch nicht signifikant. Der elementare Symbolerwerb dominiert komplett die musikalische 
Bewusstheit mit 17% mehr alleiniger Varianzaufklärung im direkten Vergleich und einer 
Differenz von 23% unter Kontrolle der weiteren Variablen.  
Der Unterschied zwischen RANI und dem frühen Schriftwissen wird nur in der Präsenz der 
zusätzlichen Prädiktoren signifikant; hier erklärt RANI 23% mehr Varianz.  
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Tabelle 20: Asymptotisches 95%-Konfidenzintervall für die paarweisen Unterschiede (Kombi) 
 
Variablenvergleich R² diff. Asympt. SF Untere Obere
ELES - FS 0,05 0,07 -0,09 0,19
ALLE 0,28* 0,05 0,19 0,37
ELES - RANI 0,13* 0,05 0,03 0,23
ALLE 0,04 0,05 -0,05 0,13
ELES - MB 0,17* 0,06 0,04 0,29
ALLE 0,23* 0,05 0,14 0,33
FS - RANI 0,08 0,05 -0,03 0,19
ALLE -0,24* 0,04 -0,33 -0,16
FS - MB 0,12* 0,05 0,02 0,21
ALLE -0,04 0,03 -0,10 0,01
RANI - MB 0,04 0,04 -0,04 0,11
ALLE 0,20* 0,03 0,14 0,26
Lesefähigkeit Kombi
95% Konf. Int.
 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, FS = Frühes Schriftwissen, RANI = Anzahl korrekter Benennungen der 
Farbe farblich inkongruenter Objekte, MB = musikalische Bewusstheit  
* = signifikant auf dem .05-Niveau 
 
Ähnlich verhält es sich mit der musikalischen Bewusstheit. RANI dominiert hier in der 
Präsenz der zusätzlichen Variablen, nicht jedoch im direkten Vergleich. Eine partielle 
Dominanz besteht im Vergleich des frühen Schriftwissens und der musikalischen Bewusst-
heit. Im direkten Vergleich leistet das frühe Schriftwissen 12% mehr Varianzaufklärung; 
unter Kontrolle des elementaren Symbolerwerbs und des schnellen Benennens der Farbe 
farbig inkongruenter Objekte wird ein Unterschied nicht signifikant.  
 
8.3.5 Dominanzanalyse zur Vorhersage der Leseflüssigkeit hochfrequenter Wörter 
 
Aufgrund der vergleichbaren Korrelationskoeffizienten des schnellen Benennens der Farbe 
schwarz-weißer Objekte und der musikalischen Bewusstheit mit der Leseflüssigkeit hoch-
frequenter Wörter wurden erneut Dominanzanalysen mit jeder der Variablen berechnet. Die 
musikalische Bewusstheit klärt einen etwas größeren Anteil der Varianz auf, deshalb wird 
diese Analyse hier vorgestellt (s. Tabelle 21).  
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Die alleinigen Beiträge zur Varianzaufklärung der Variablen elementarer Symbolerwerb, 
frühes Schriftwissen und schnelles Benennen der Farbe farbig inkongruenter Objekte sind 
relativ gleichwertig, allein die Varianzaufklärung der musikalischen Bewusstheit ist mit 9% 
geringer.  
 
Tabelle 21: Dominanzanalyse zur Vorhersage der Leseflüssigkeit hochfrequenter Wörter (HW pm) 
Prädiktoren R² ELES FS MB RANI
R² 0,17 0,16 0,09 0,23
ELES 0,17 ** 0,08 0,01 0,20
FS 0,16 0,09 ** 0,06 0,07
MB 0,09 0,09 0,13 ** 0,15
RANI 0,23 0,14 0,00 0,01 **
ELES FS 0,25 ** ** 0,02 0,13
ELES MB 0,18 ** 0,08 ** 0,19
ELES  RANI 0,37 ** 0,01 0,01 **
FS MB 0,22 0,05 ** ** 0,03
FS  RANI 0,23 0,15 ** 0,02 **
MB  RANI 0,24 0,14 0,01 ** **
ELES FS MB 0,26 ** ** ** 0,14
ELES FS RANI 0,38 ** ** 0,03 **
ELES MB RANI 0,38 ** 0,03 ** **
FS MB RANI 0,25 0,16 ** ** **
ALLE 0,41
Alleiniger Beitrag der einzelnen Prädiktoren zur Vorhersage
der Leseflüssigkeit hochfrequenter Wörter HW pm (n = 49)
 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, FS = Frühes Schriftwissen, RANI = Anzahl korrekter Benennungen der 
Farbe farblich inkongruenter Objekte, MB = musikalische Bewusstheit 
 
Unter Kontrolle der weiteren Prädiktoren trägt ELES noch 16% zur Varianzaufklärung bei, 
vergleichbar mit RANI (14%). Dagegen ist der Beitrag der musikalischen Bewusstheit wie 
auch des Schriftwissens neben den zusätzlichen Variablen mit 3% gering.  
 
Aus der Tabelle 22 wird ersichtlich, dass der elementare Symbolerwerb unter der Kontrolle 
der weiteren Variablen sowohl das frühe Schriftwissen als auch die musikalische Bewusstheit 
dominiert; die Differenz von 13% ist auf dem .05-Niveau signifikant.  
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Tabelle 22: Asymptotisches 95%-Konfidenzintervall für die paarweisen Unterschiede (HW pm) 
Variablenvergleich R² diff. Asympt. SF Untere Obere
ELES - FS 0,01 0,06 -0,12 0,14
ALLE 0,13* 0,03 0,07 0,18
ELES - MB 0,08 0,06 -0,04 0,20
ALLE 0,13* 0,05 0,04 0,22
ELES - RANI -0,06 0,06 -0,18 0,06
ALLE 0,01 0,05 -0,08 0,11
FS - MB 0,07 0,05 -0,02 0,16
ALLE 0,00 0,01 -0,02 0,03
FS - RANI -0,07* 0,03 -0,13 -0,01
ALLE -0,11* 0,02 -0,15 -0,07
MB - RANI -0,14* 0,04 -0,22 -0,05
ALLE -0,12* 0,03 -0,17 -0,07
Leseflüssigkeit hochfrequenter Wörter HW pm
95% Konf. Int.
 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, FS = Frühes Schriftwissen, RANI = Anzahl korrekter Benennungen der 
Farbe farblich inkongruenter Objekte, MB = musikalische Bewusstheit  
* = signifikant auf dem .05-Niveau 
 
Der paarweise Vergleich des elementaren Symbolerwerbs und des schnellen Benennens weist 
keine der Variablen als dominierend gegenüber der anderen aus. Dagegen zeigt sich eine 
komplette Dominanz des RANI sowohl dem frühen Schriftwissen als auch der musikalischen 
Bewusstheit gegenüber. Im direkten Vergleich mit dem FS beträgt der signifikante Unter-
schied 7%, unter Kontrolle der anderen Prädiktoren 11%. Die paarweise Gegenüberstellung 
von RANI und MB ergibt eine Differenz von 14%, in der Präsenz der zusätzlichen Variablen 
12%. Die musikalische Bewusstheit und das frühe Schriftwissen sind in ihrer Bedeutsamkeit 
für die Vorhersage der Leseflüssigkeit von hochfrequenten Wörtern vergleichbar. Dasselbe 
gilt für RANI und ELES.  
Insgesamt klären die vier Prädiktoren 41% der Varianz auf.  
 
8.3.6 Dominanzanalyse zur Vorhersage der Leseflüssigkeit von Pseudowörtern 
 
In Tabelle 23 sind die Ergebnisse der multiplen Regressionen zur Leseflüssigkeit von Pseudo-
wörtern dargestellt. Auffallend ist, dass der Beitrag des elementaren Symbolerwerbs zur 
Varianzaufklärung (14%) im Vergleich zu den Resultaten der anderen Lesemaße deutlich 
geringer ausfällt.  
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Tabelle 23: Dominanzanalyse zur Vorhersage der Leseflüssigkeit von Pseudowörtern (PW pm) 
Prädiktoren R² ELES MB RANSW RANI
R² 0,14 0,08 0,08 0,25
ELES 0,14 ** 0,01 0,09 0,17
MB 0,08 0,08 ** 0,05 0,18
RANSW 0,08 0,15 0,05 ** 0,17
RANI 0,25 0,06 0,01 0,00 **
ELES MB 0,16 ** ** 0,07 0,16
ELES  RANSW 0,23 ** 0,00 ** 0,09
ELES  RANI 0,31 ** 0,00 0,01 **
MB  RANSW 0,13 0,10 ** ** 0,13
MB RANI 0,26 0,05 ** 0,00 **
RANSW  RANI 0,25 0,07 0,01 ** **
ELES MB RANSW 0,23 ** ** ** 0,09
ELES MB RANI 0,31 ** ** 0,01 **
ELES RANSW RANI 0,32 ** 0,00 ** **
MB RANSW RANI 0,26 0,06 ** ** **
ALLE 0,32
Alleiniger Beitrag der einzelnen Prädiktoren zur Vorhersage
der Leseflüssigkeit von Pseudowörtern PW pm (n = 49)
 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, MB = musikalische Bewusstheit, RANSW = Anzahl korrekter 
Benennungen der Farbe schwarz-weißer Objekte, RANI = Anzahl korrekter Benennungen der Farbe farblich 
inkongruenter Objekte 
 
Die musikalische Bewusstheit und RANSW können neben RANI keine beziehungsweise nur 
minimalste (1%) zusätzliche Varianz erklären.  
 
Insgesamt klärt das Modell 32% der Varianz der Leseflüssigkeit von Pseudowörtern auf.  
 
Aus Tabelle 24 wird deutlich, dass RANI die musikalische Bewusstheit und auch RANSW in 
der Vorhersage der Leseflüssigkeit von Pseudowörtern komplett dominiert. Der direkte paar-
weise Vergleich ergibt signifikante Differenzen von 17%, in der Präsenz aller anderen 
Variablen liegt der Unterschied der Varianzaufklärung bei 9% beziehungsweise 8%.  
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Tabelle 24: Asymptotisches 95%-Konfidenzintervall für die paarweisen Unterschiede (PW pm) 
Variablenvergleich R² diff. Asympt. SF Untere Obere
ELES - MB 0,06 0,06 -0,05 0,18
ALLE 0,06* 0,02 0,02 0,11
ELES - RANSW 0,06 0,05 -0,03 0,16
ALLE 0,05 0,05 -0,04 0,14
ELES - RANI -0,11 0,07 -0,24 0,02
ALLE -0,03 0,04 -0,11 0,06
MB - RANSW 0,00 0,04 -0,07 0,07
ALLE -0,01 0,01 -0,03 0,01
MB - RANI -0,17* 0,04 -0,26 -0,09
ALLE -0,09* 0,03 -0,15 -0,04
RANSW - RANI -0,17* 0,04 -0,25 -0,09
ALLE -0,08* 0,03 -0,15 -0,02
Leseflüssigkeit von Pseudowörtern PW pm
95% Konf. Int.
 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, MB = musikalische Bewusstheit, RANSW = Anzahl korrekter 
Benennungen der Farbe schwarz-weißer Objekte, RANI = Anzahl korrekter Benennungen der Farbe farblich 
inkongruenter Objekte 
* = signifikant auf dem .05-Niveau 
 
Obwohl die Varianzaufklärung des RANI gegenüber der des ELES höher ausfällt (25% zu 
14%), wird diese Differenz nicht signifikant. Eine Dominanz kann hier nicht festgestellt 
werden.  
 
8.3.7 Dominanzanalyse zur Vorhersage der Schreibfähigkeit 
 
Für die Vorhersage der Fähigkeit, lautgetreu zu schreiben, werden zwei Variablen wichtig, die 
bei den Lesekriterien keinen Beitrag zur Varianzaufklärung leisteten: die Zahlenspanne als 
Kurzzeitgedächtnismaß und das Silben-Segmentieren als Maß der phonologischen Bewusst-
heit. Allerdings ist die alleinige Varianzaufklärung beider Variablen deutlich geringer im 
Vergleich zum elementaren Symbolerwerb und dem frühen Schriftwissen (s. Tabelle 25). 
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Tabelle 25: Dominanzanalyse zur Vorhersage der Schreibfähigkeit (LSF) 
Prädiktoren R² ELES FS ZS SiSe
R² 0,24 0,24 0,09 0,08
ELES 0,24 ** 0,12 0,03 0,03
FS 0,24 0,13 ** 0,06 0,18
ZS 0,09 0,18 0,20 ** 0,08
SiSe 0,08 0,19 0,34 0,09 **
ELES FS 0,37 ** ** 0,02 0,11
ELES ZS 0,27 ** 0,12 ** 0,04
ELES SiSe 0,27 ** 0,20 0,04 **
FS ZS 0,30 0,09 ** ** 0,18
FS SiSe 0,42 0,05 ** 0,05 **
ZS SiSe 0,17 0,14 0,30 ** **
ELES FS ZS 0,39 ** ** ** 0,11
ELES FS SiSe 0,48 ** ** 0,03 **
ELES ZS SiSe 0,31 ** 0,20 ** **
FS ZS SiSe 0,47 0,03 ** ** **
ALLE 0,50
der Fähigkeit des lautgetreuen Schreibens LSF (n = 49)
Alleiniger Beitrag der einzelnen Prädiktoren zur Vorhersage
 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, FS = Frühes Schriftwissen, ZS = Zahlenspanne, SiSe = Silben- 
Segmentieren 
 
Das frühe Schriftwissen klärt unter Kontrolle der weiteren Variablen 20% alleiniger Varianz 
auf und dominiert das Kurzzeitgedächtnis (ZS) sowie die phonologische Fähigkeit des Silben-
Segmentierens komplett.  
Tabelle 26: Asymptotisches 95%-Konfidenzintervall für die paarweisen Unterschiede (LSF) 
Variablenvergleich R² diff. Asympt. SF Untere Obere
ELES - FS 0,00 0,07 -0,14 0,14
ALLE -0,16* 0,04 -0,25 -0,08
ELES - ZS 0,15* 0,06 0,03 0,27
ALLE 0,00 0,04 -0,08 0,09
ELES - SiSe 0,16* 0,05 0,07 0,26
ALLE -0,08 0,06 -0,20 0,04
FS - ZS 0,15* 0,05 0,05 0,25
ALLE 0,17* 0,04 0,09 0,24
FS - SiSe 0,16* 0,05 0,07 0,25
ALLE 0,08* 0,04 0,00 0,16
ZS – SiSe 0,01 0,04 -0,07 0,10
ALLE -0,09* 0,03 -0,15 -0,02
95% Konf. Int.
Schreibfähigkeit LSF
 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, FS = Frühes Schriftwissen, ZS = Zahlenspanne, SiSe = Silben-
Segmentieren  
* = signifikant auf dem .05-Niveau 
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Der Vergleich macht einen signifikanten Unterschied im alleinigen Einfluss des frühen 
Schriftwissens von 15% beziehungsweise 16% deutlich. In der Präsenz aller Prädiktoren zeigt 
sich auch eine signifikante Differenz zwischen dem ELES und dem FS. Der elementare 
Symbolerwerb dominiert partiell ZS sowie auch SiSe, der Unterschied ist jedoch nur im 
direkten Vergleich signifikant. In der Präsenz der anderen Prädiktoren zeigt sich eine 
Differenz von 9% zwischen dem Anteil an aufgeklärter Varianz durch das Maß der phonolo-
gischen Bewusstheit und dem Kurzzeitgedächtnismaß. Das Maß der phonologischen 
Bewusstheit trägt somit stärker zur Varianzaufklärung bei.  
 
Insgesamt klären die Prädiktoren 50% der Varianz der Schreibfähigkeiten auf. 
 
8.4 Klassifikatorische Vorhersage von Risikokindern  
 
Der elementare Symbolerwerb hat sich in den Dominanzanalysen als einer der besten 
Prädiktoren der Lese- wie auch der Schreibfähigkeit erwiesen. Diese Fähigkeit ist also eng 
mit den Kriterien assoziiert. Hieraus ergibt sich die Frage, ob eine Vorhersage von Kinder mit 
erhöhtem Risiko zur Entwicklung von Lese-Rechtschreibschwächen, basierend auf den 
Leistungen im ELES gegenüber einer Vorhersage, die auf dem etablierten Verfahren des 
Bielefelder Screenings beruht, besser abschneidet.  
 
Im Folgenden geht es darum, festzustellen, bei wie vielen Kindern vorschulisch ein unter-
durchschnittlicher Leistungswert im ELES vorlag und ob diese nachfolgend tatsächlich 
Schwächen im Bereich des Schriftspracherwerbs aufweisen, ob also die durch den 
elementaren Symbolerwerb vorhergesagten ‚Risikokinder’ sich später auch wirklich als 
solche erweisen. Insofern bietet sich eine klassifikatorische Vorhersage an, aus der sich die 
Möglichkeit ergibt, die individuelle Trefferquote und die Vorhersagegüte des mutmaßlichen 
Prädiktors zu berechnen (vgl.: Marx, 1992b).  
 
Grundsätzlich können bei der klassifikatorischen Vorhersage vier Ergebniskategorien 
unterschieden werden: 
1. Valid positiv: Kinder, bei denen aufgrund der Prädiktorleistung ein Risiko im Schrift-
spracherwerb vorhergesagt wird, welches sich bestätigt 
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2. Falsch positiv: Kinder bei denen aufgrund der Prädiktorleistung ein Risiko im Schrift-
spracherwerb vorhergesagt wird, welches sich nicht bestätigt  
3. Falsch negativ: Kinder, die in ihrer Prädiktorleistung unauffällig sind, jedoch Schwächen 
im Schriftspracherwerb zeigen  
4. Valid negativ: Kinder, die sowohl in der Prädiktorleistung als auch im Schriftspracherwerb 
unproblematisch sind 
 
Diese Kategorien werden graphisch durch ein Vierfelderschema abgebildet (s.  
Abb. 16):  
 
Problem Kein Problem
Valid positiv Falsch positiv Selektionsrate
VP FP (SR = VP + FP/N)
Falsch negativ Valid negativ 
FN VN
Grundrate
GR = (VP + FN/N)
Außenkriterium
Prädiktor
Risiko
Kein Risiko
 
Abb. 16: Vierfelderschema der klassifikatorischen Vorhersage 
 
Die Güte der Vorhersage ist abhängig von der Kongruenz zwischen Prädiktor und Kriterium, 
also von der Relation zwischen den validen (VP und VN) und falschen (FP und FN) 
Zuordnungen. Je mehr korrekte Entscheidungen aufgrund der Prädiktorleistungen getroffen 
werden können, desto besser ist die Vorhersagequalität.  
 
Jedoch reicht diese Gesamttrefferrate allein nicht aus, um die Güte der Klassifikation 
beurteilen zu können. Es sollten zusätzlich noch weitere Indikatoren der Verteilung berück-
sichtigt werden, wie die Art und Anzahl von Fehlklassifikationen. Dabei spielt das Verhältnis 
zwischen Grundrate und Selektionsrate eine große Rolle. Die Grundrate der Klassifikations-
analyse beinhaltet alle Kinder, die Schwächen im Bereich des Schriftspracherwerbs zeigen, 
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unabhängig von ihren vorschulischen Leistungen (VP + FN/N), während die Selektionsrate 
aus den nach den Prädiktorleistungen bestimmten ‚Risikokindern’ besteht (VP + FP/N). Je 
höher die Differenz zwischen beiden, desto niedriger wird die maximal mögliche Treffer-
quote. Von dieser hängt weiterhin die Höhe der Gesamttrefferquote ab. Ein sehr wichtiger 
Punkt ist die Ermittlung der Zufallstrefferquoten, um das eingesetzte Verfahren gegenüber 
dem Zufall zu legitimieren. Um eine Aussage über „die relative Überlegenheit der empirisch 
ermittelten Trefferquote gegenüber der Zufallstrefferquote“ (Jansen et al., 2002, S. 50) treffen 
zu können, wird zusätzlich der RATZ (Relativer Steigerungsbetrag gegenüber dem Zufall) - 
Index berechnet.  
 
Nach Marx et al. (Marx, Jansen & Skowronek, 2000) bietet der RATZ-Index eine 
Vergleichsmöglichkeit unterschiedlicher Vorhersagen. Ein inferenzstatistisches Verfahren, 
welches die Unterschiedlichkeit der Indizes absichert, steht noch aus. Marx et al. (2000) 
folgend, wird deshalb folgende Bewertung vorgenommen: „RATZ – Indizes über 66% gelten 
als eine sehr gute, zwischen 66 und 34% als eine gute und unter 34% als eine nicht 
zufriedenstellende Vorhersage.“ (Marx et al., 2000, S. 13) Weitere Indikatoren sind die 
Sensitivität, die den prozentualen Anteil der Risikokinder angibt, die mittels des Prädiktors 
vorhergesagt werden, und die Spezifität, welche den Anteil der Kinder ohne Probleme im 
Schriftspracherwerb, die korrekt vorhergesagt wurden, widerspiegelt.  
 
Im Folgenden werden die wichtigen Indikatoren aufgelistet:  
 
Wichtige Indikatoren für die Güte der Vorhersage sind 
I. Die Maximaltrefferquote (MQ): Höchstgrenze der Gesamttrefferquote, die aus der Differenz von Selektions- 
und Grundrate berechnet wird (je höher die Differenz, desto niedriger die maximale Trefferquote) 
MQ = 1 – (|SR - GR|) 
II. Zufallstrefferquote (ZQ): Quote korrekter Vorhersagen, welche aufgrund der Verteilungen bei einer Zufalls-
verteilung zu erwarten sind. Sie stellt die Untergrenze für die Güte der Gesamttrefferquote. 
ZQ = (VP + FP * VP + FN) / N + (FN + VN * FP + VN) / N 
III. Gesamttrefferquote (GQ): Anteil der korrekt klassifizierten Fälle (sowohl valid positive als auch valid 
negative) 
GQ = (VP + VN) / N 
IV. Sensitivität (SE): prozentualer Anteil der Fälle von Kindern mit schriftsprachlichen Problemen, die aufgrund 
ihrer Prädiktorleistung richtig vorhergesagt wurden 
SE = VP / (VP + FP) 
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V. Spezifität (SP): prozentualer Anteil der Fälle von Kindern ohne schriftsprachliche Probleme, die aufgrund 
ihrer Prädiktorleistung richtig vorhergesagt wurden 
SP = VN / (FP + VN) 
VI. Relativer Steigerungsbetrag gegenüber dem Zufall (RATZ-Index): Aussage über die relative Überlegenheit 
der aufgrund des Prädiktors ermittelten Trefferquote gegenüber der Zufallstrefferquote unter Berück-
sichtigung der Maximaltrefferquote 
RATZ = (GQ – ZQ) / (MQ – ZQ) 
(Vgl. Jansen et al., 2002, S. 46) 
 
Die Dichotomisierung der Prädiktor- wie der Kriteriumsleistung ist eine Voraussetzung für 
die klassifikatorische Vorhersage, um die Klassizifizierung in Risiko bzw. Nicht-Risiko und 
tatsächliche Problematik bzw. Nicht-Problematik vornehmen zu können. Da die Aus-
wirkungen der zu bestimmenden Selektions- und Grundrate einen starken Einfluss auf die 
Güte der Vorhersage haben, muss ein geeigneter Cut-off-Wert für die Zuteilung gefunden 
werden.  
 
Bei der empirischen Selektion der Kinder mit Schwächen in bestimmten Fähigkeitsbereichen, 
wie dem Lesen, Schreiben und dem elementaren Symbolerwerb, können verschiedene 
Kriterien verwendet werden. Die Einschätzung eines Kindes als leseschwach kann beispiels-
weise vorgenommen werden, wenn seine Leistungen mehr als eine Standardabweichung unter 
dem Mittelwert der Stichprobe liegen (z.B. Badian, 2001; Catts, Fey, Zhang & Tomblin, 
2001) - ein strenges Kriterium sähe zwei Standardabweichungen vor - oder wenn es zum 
unteren Viertel des Leistungsbereichs (25. Perzentil) gehört (z.B. Stanovich & Siegel, 1994; 
Gottardo, Chiappe, Siegel & Stanovich, 1999; O’Malley, Francis, Foorman, Fletcher & 
Swank, 2002).  
 
Die Kriterien unterscheiden sich in ihrer Restriktivität. Die Auswahl von Kindern aufgrund 
von zwei Standardabweichungen vom Mittelwert resultiert in dieser Stichprobe im Bereich 
der Lesefähigkeit bei allein einem Kind und wird deshalb ausgeschlossen.  
 
Als Cut-off-Wert wird eine Standardabweichung vom Mittelwert des Prädiktors ELES wie 
auch der Kriterien der Lesefähigkeit (Kombinationsmaß) und der Schreibfähigkeit gewählt. 
Dieses Kriterium stellt einen Mittelweg dar zwischen dem eher liberalen Kriterium des 25. 
Perzentil und dem eher strengen bzw. sehr restriktivem Maß von 2 oder 1,5 Standard-
abweichungen vom Mittelwert. Mit dem gewählten Cut-off-Kriterium sollte der Großteil der 
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Kinder mit Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb erfassbar sein. Zusätzliche, hier nicht 
dargestellte Berechnungen mit dem 25. Perzentil als Cut-off-Wert führten zu vergleichbaren 
Ergebnissen. Die Daten von einem Kind mussten aus der folgenden Analyse ausgeschlossen 
werden, da für sie keine vollständigen ELES-Leistungswerte vorlagen. 
 
Die Vorhersagegüte des Prädiktors ELES sowie der Risikopunktwerte des Bielefelder 
Screenings auf die Lese- und Schreibfähigkeit wurden analysiert. Als Lesemaß fungierte das 
Kombinationsmaß der Leistungswerte aus dem SLRT und dem SLS; die Fähigkeit, lautgetreu 
zu schreiben, wurde als Schreibmaß verwendet. Die Indikatoren der Vorhersage zeigt Tabelle 
27. 
 
Insgesamt wurden sieben Kinder der Stichprobe identifiziert, die sowohl Schwierigkeiten im 
Lesen als auch im Schreiben zeigten, und zwei Kinder, die in nur einem Bereich auffällig 
waren. Von den sieben Kindern, die Defizite in beiden Bereichen zeigten, wurden sechs 
aufgrund der Leistungen im ELES richtig und eines als unauffällig vorhergesagt. Die zwei 
Kinder, die nur jeweils im Schreiben beziehungsweise im Lesen Probleme entwickelten, 
wurden nicht als Risikokinder erkannt. Mittels der Leistungswerte des ELES konnten von 8 
tatsächlichen Risikokindern 6 (75%) richtig identifiziert werden.  
 
Tabelle 27: Kennwerte der individuellen Klassifikation mit dem Prädiktor ELES bzw. den Risikopunktwerten 
des BISC für die spezifischen Kriterien Lesefähigkeit und Schreibfähigkeit  
Prädiktor Kriterium VP FP FN VN P SR GR MQ ZQ GQ SE SP RATZ
ELES LF 6 9 2 31 ** 31,25 16,67 85,42 57,34 77,08 40,00 77,50 70,32
ELES SF 6 9 2 31 ** 31,25 16,67 85,42 57,34 77,08 40,00 77,50 70,32
BISC LF 1 7 7 33 n.s. 16,67 16,67 100,00 69,47 70,83 12,50 82,50 0,04
BISC SF 1 7 7 33 n.s. 16,67 16,67 100,00 69,47 70,83 12,50 82,50 0,04
 
ELES = Elementarer Symbolerwerb, BISC = Risikopunktwerte des Bielefelder Screenings, LF = Lesefähigkeit, 
SF = Schreibfähigkeit 
VP = valid positive, FP = falsch positive, FN = falsch negative, VN = valid negative, p = Signifikanzniveau für 
Fishers exakten Test: n.s. = nicht signifikant, ** = p < 0,01, SR = Selektionsrate, GR = Grundrate, MQ = 
Maximale Trefferquote, ZQ = Zufallstrefferquote, GQ = Gesamttrefferquote, SE = Sensitivität, SP = Spezifität, 
RATZ = Relativer Steigerungsbetrag gegenüber dem Zufall 
 
Die Gesamttrefferquoten des ELES liegen mit 77% in einem guten Bereich und deutlich über 
der errechneten Zufallstrefferquote von 57%. Mittels des exakten Tests nach Fisher und Yates 
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wurde sichergestellt, dass der Anteil von lese- bzw. rechtschreibschwachen Kindern mit vor-
schulischen Problemen im Lernen von Paarassoziationen signifikant ist. Die Zuordnungs-
sensitivität, die den Anteil der Kinder ausdrückt, denen aufgrund der Prädiktorwerte ein 
Risiko vorhergesagt wurde, welches sich tatsächlich bewahrheitet, beträgt 40%. In diesem 
Wert schlägt sich die Überschätzung des Risikos aufgrund der Prädiktorleistung nieder; neun 
Kindern wurden Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb vorhergesagt, deren schriftsprach-
liche Leistungen jedoch unauffällig sind. Ähnliches gilt für die Zuordnungsspezifität, die sich 
auf die Vorhersagegüte der Nichtrisikokinder bezieht. Auch dieser Wert wird von der 
Überschätzung gedrückt und beträgt 78%.  
 
Der RATZ-Index erlaubt den direkten Vergleich zwischen den Vorhersagen. „Er gibt die 
relative Überlegenheit der empirisch ermittelten Trefferquote gegenüber der Zufallstreffer-
quote unter Berücksichtigung der Maximaltrefferquote an.“ (Jansen et al., 2002, S. 50) Der 
Wert von 70% weist die Vorhersage gemäß den Angaben von Marx et al. (2000) als sehr gut 
aus. Somit bestätigt die klassifikatorische Vorhersage die prognostische Qualität des 
elementaren Symbolerwerbs.  
 
In einem nächsten Schritt geht es nun um die individuelle Vorhersage mittels der Risiko-
punktwerte des Bielefelder Screenings (vgl. Tabelle 27). Als Cut-off-Kriterium konnte nicht 
das von den Verfassern benannte Kriterium von mehr als drei Risikopunkten gesetzt werden, 
da kein Kind der vorliegenden Stichprobe dieses erfüllte. Deshalb wurde auch hier als Wert 
eine Standardabweichung vom Mittelwert der Risikopunktwerte der Stichprobe festgesetzt. 
Dadurch wurden alle Kinder als Risikokinder klassifiziert, die einen Punkwert größer 1 auf-
wiesen.  
 
Die Gesamttrefferquote liegt hier mit 71% ebenfalls in einem guten Bereich. Allerdings ist 
der Unterschied zur Zufallstrefferquote mit 69% tatsächlich nur minimal. Die weitere Analyse 
der Kennwerte zeigt, dass sich eine prognostische Qualität der Risikopunktwerte des 
Bielefelder Screenings nicht nachweisen lässt. Dementsprechend ist auch der Wert des 
RATZ-Indexes mit 4% nicht zufriedenstellend. Die Kennwerte sind nicht akzeptabel und nach 
dem exakten Test nach Fisher und Yates nicht signifikant. Auch Berechnungen mit dem 
liberaleren 25. Perzentil als Cut-off-Wert führen nicht zu einer Steigerung der Vorhersage-
güte. 
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8.5 Zusammenfassung der Ergebnisse 
 
Im Folgenden werden die Resultate der Datenauswertung hypothesenbezogen 
zusammengefasst.  
 
8.5.1 Hypothesenkomplex 1 
 
Die Ergebnisse unterstützen die Annahme, dass der Einfluss der kognitiven Fähigkeiten in 
Abhängigkeit des zu erlernenden orthographischen Systems variiert.  
 
Wie erwartet (vgl. Hypothese 1.1) erwies sich die prädiktive Qualität der phonologischen 
Bewusstheit in der vorliegenden Studie als deutlich reduziert. Das hier eingesetzte Maß zur 
Erfassung der phonologischen Bewusstheitsfähigkeiten korrelierte nicht signifikant mit den 
Kriteriumsvariablen der Lesefähigkeit und fand in den Dominanzanalysen keine Berück-
sichtigung. Hinsichtlich der Fähigkeit, lautgetreu zu schreiben, zeigte sich ein geringer 
Einfluss der phonologischen Bewusstheit, der jedoch komplett vom frühen Schriftwissen 
dominiert wurde.  
 
Im Gegensatz dazu zeigt sich ein deutlicher Einfluss der Benenngeschwindigkeit. Dieses 
Ergebnis unterstützt die Hypothese 1.2: Dabei muss jedoch unterschieden werden zwischen 
der Abrufgeschwindigkeit beziehungsweise artikulatorischen Latenz, erfasst durch das 
isolierte Objektbenennen, und der Abrufgeschwindigkeit erfasst durch das serielle Benennen. 
Beide Fähigkeiten korrelieren nicht signifikant miteinander. Zusätzlich wird hier nicht das 
prototypische Verfahren zur schnellen seriellen Benennung eingesetzt, sondern eines, welches 
einen zusätzlichen Aufmerksamkeitsfaktor impliziert. Gerade die Aufgabe des schnellen 
Benennens der Farbe farblich inkongruenter Objekte trägt einen großen Teil zur 
Varianzaufklärung der Lesefähigkeit bei, während der Beitrag des schnellen Benennens der 
Farbe schwarzweißer Objekte unter den des Benennens farblich inkongruenter Objekte 
subsumiert werden kann.  
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8.5.2 Hypothesenkomplex 2 
 
Dieser Komplex beschäftigt sich mit den Annahmen der Relationen zwischen den vielfach 
bestätigten Prädiktoren.  
 
Entgegen der Hypothese 2.1 und einer großen Anzahl entsprechender Forschungsergebnisse 
wurde in der vorliegenden Studie kein Zusammenhang zwischen dem frühen Schriftwissen 
und den Fähigkeiten im Bereich der phonologischen Bewusstheit festgestellt. Bestätigt 
werden konnte jedoch, dass der Einfluss der vorschulischen Leistung in beiden Fähigkeits-
bereichen unabhängig voneinander besteht.  
 
Die Daten bestätigen auch die Hypothese 2.2 nicht, da kein signifikanter Zusammenhang 
zwischen der Gedächtnisleistung und der phonologischen Bewusstheit besteht, und zwar 
weder für die Zahlenspanne noch für das Nachsprechen von Pseudowörtern.  
 
Die Hypothese 2.3, in der die Vermutung formuliert wurde, dass die Benenngeschwindigkeit 
nicht mit der phonologischen Bewusstheit korreliert und beide unabhängig voneinander 
Einfluss auf den Schriftspracherwerb nehmen, konnte bestätigt werden. Interessant ist hier 
zum einen, wie bereits erwähnt, der unterschiedliche Anteil an Varianzaufklärung in 
Abhängigkeit vom jeweils zur Erfassung der Geschwindigkeit des Abrufs aus dem Langzeit-
gedächtnis eingesetzten Verfahren, zum anderen wird deutlich, dass die phonologische 
Bewusstheit und die Benenngeschwindigkeit je spezifische schriftsprachliche Leistungen 
beeinflussen. Während die letztere einen gewichtigen Beitrag zur Varianzaufklärung der 
Lesefähigkeitsmaße leistete, zeigte sich der Einfluss der phonologischen Bewusstheit 
ausschließlich im Modell zur Aufklärung der Leistung im Bereich des lautgetreuen 
Schreibens, an dem die Benenngeschwindigkeit keinen Anteil nahm.  
 
8.5.3 Hypothesenkomplex 3 
 
Der Hypothesenkomplex 3 behandelt den Einfluss der neuen Prädiktoren auf den Schrift-
spracherwerb sowie spezifisch erwartete Zusammenhänge zwischen einzelnen Prädiktoren.  
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Gemäß der Hypothese 3.1 leistete die vorschulische Fähigkeit des elementaren Symbol-
erwerbs einen bedeutsamen Anteil an Varianzaufklärung hinsichtlich der Lesemaße und 
zeigte sich auch in geringerem Ausmaß einflussreich auf die Fähigkeit des lautgetreuen 
Schreibens zu Beginn des Literalisierungsprozesses. Die prognostische Qualität des 
elementaren Symbolerwerbs, erfasst durch das Lernen visuell-verbaler Paarassoziationen, 
wurde aufgrund der guten Resultate der Dominanzanalyse auch mittels der klassifikatorischen 
Vorhersage überprüft. Hier wurden ebenfalls gute Ergebnisse erzielt, was auf die 
Praktikabilität des Verfahrens in der Frühdiagnostik verweist.  
 
Den Erwartungen der Hypothese 3.2 entsprechend, korreliert der elaborierte Symbolerwerb 
mit dem elementaren Symbolerwerb. Allerdings muss zwischen zwei Verfahren zur Erfassung 
der Fähigkeit zum elaborierten Symbolerwerb unterschieden werden: dem Aufbau von 
Äquivalenzverbindungen aufgrund einer geteilten Lauterfahrung und aufgrund einer geteilten 
Bedeutungs- beziehungsweise Bilderfahrung. Während die Leistung innerhalb des ersten 
Verfahrens weder mit dem elementaren Symbolerwerb noch mit den Kriterien signifikant 
korreliert, korreliert der elaborierte Symbolerwerb über die Bedeutung signifikant mit dem 
elementaren Symbolerwerb. Hinsichtlich der Kriteriumsvariablen wird der Zusammenhang 
zum Satzlesen (r = .26) und lautgetreuen Schreiben (r = .24) zwar nicht signifikant, es zeigen 
sich aber Tendenzen.  
 
Das frühe Schriftwissen korreliert mit dem elementaren Symbolerwerb wie auch mit dem 
elaborierten Symbolerwerb (vgl. Hypothese 3.3), erfasst mittels der Herstellung von 
Äquivalenzverbindungen über eine geteilte Bedeutungserfahrung, nicht jedoch mittels der 
Herstellung aufgrund einer geteilten Lauterfahrung.  
 
In der Hypothese 3.4 wurde die musikalische Bewusstheit, die in der vorliegenden Studie mit 
einem Verfahren überprüft wurde, welches zusätzlich die crossmodale, visuell-auditive 
Integration erforderte, als prädiktiv für den Erfolg im Schriftspracherwerb angenommen. Der 
Einfluss erweist sich jedoch als relativ gering. Die musikalische Bewusstheit findet nur in 
Bezug auf das Kombinationsmaß der Lesefähigkeit und der Lesefähigkeit hochfrequenter 
Wörter Aufnahme in die Dominanzanalyse. Hier wird deutlich, dass die Bedeutung dieses 
Prädiktors begrenzt ist. Er wird hinsichtlich des Kombinationsmaßes komplett von dem 
elementaren Symbolerwerb dominiert, die Geschwindigkeit der Benennung der Farbe farblich 
inkongruenter Objekte dominiert diese Variable in der Präsenz der zusätzlichen Variablen und 
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das frühe Schriftwissen dominiert die musikalische Bewusstheit partiell. Ähnliche 
Dominanzen zeigen sich in der Analyse der Prädiktoren zur Vorhersage der Leseleistung bei 
hochfrequenten Wörtern. Entgegen der Erwartung besteht kein Zusammenhang zwischen der 
musikalischen und der phonologischen Bewusstheit. Demgegenüber korreliert die 
musikalische Bewusstheit wie erwartet signifikant mit dem elementaren Symbolerwerb.  
 
Die Befunde sprechen gegen die Hypothese 3.5, da die isolierte Benennungsgeschwindigkeit 
weder mit der Abrufgeschwindigkeit, erfasst durch die schnelle serielle Benennung, korreliert 
noch Aufnahme in die Dominanzanalyse findet.  
 
Der Hypothese 3.6 entsprechend, zeigen sich Zusammenhänge zwischen dem Lernpotential 
und der Lesefähigkeit. Allerdings sind die Korrelationen nur hinsichtlich des Kombinations-
maßes der Lesefähigkeit und des Satzlesens signifikant. Aufgrund der relativ geringen 
Korrelationskoeffizienten wurde diese Variable nicht in die weiterführenden Dominanz-
analysen einbezogen.  
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9 Diskussion 
 
Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Einfluss unterschiedlicher kognitiver Fähigkeiten 
auf den Erfolg im Schriftspracherwerb. Bislang konzentrierte sich die Forschung in dem 
Bereich der Prävention und Remediation von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten 
größtenteils auf phonologische Fähigkeiten.49 Befunde zu Unterschieden des Verlaufs des 
Schriftspracherwerbs in Abhängigkeit der orthographischen Transparenz des jeweiligen 
Schriftsystems und auch Studien, in denen der zusätzliche Einfluss weiterer Variablen 
analysiert wurde, verweisen jedoch darauf, dass die derzeitige Forschung ihren Blickwinkel 
erweitern muss. Die Prognostik allein mittels der Bestimmung vorschulischer phonologischer 
Fähigkeiten und eine Remediation, die auf ein Training der phonologischen Bewusstheit 
abzielt, erfüllen ihren Zweck nur unzureichend. Zu viele Kinder werden aufgrund ihrer 
vorschulischen Leistung nicht als Risikokinder erkannt und sprechen auf gegenwärtige 
Förderungsmethoden nicht ausreichend an.50 Es besteht somit die Notwendigkeit, weitere 
Fähigkeiten als potentielle Prädiktoren des Schriftspracherwerbs zu untersuchen. Die Grund-
lage für die Auswahl der kognitiven Fähigkeiten bildeten in der vorliegenden Arbeit 
theoretische Überlegungen wie empirische Befunde der Forschung zum Schriftspracherwerb 
wie zur Lese-Rechtschreib-Schwäche.  
  
Mittels einer Studie im Longitudinal-Design mit zwei Testzeitpunkten sollte der Einfluss 
spezifischer vorschulischer Fähigkeiten auf den Erfolg im Schriftspracherwerb überprüft 
werden. Um die relative Bedeutung der einzelnen Prädiktoren zu bestimmen, wurden 
Dominanzanalysen gerechnet; eine vergleichende klassifikatorische Vorhersage mit dem 
stärksten Prädiktor der vorliegenden Arbeit sowie den Risikopunktwerten des Bielefelder 
Screening rundete die Datenanalyse ab.  
 
Im Folgenden werden die Befunde der Studie zusammenfassend diskutiert.  
 
                                                 
49 So beziehen sich beispielsweise vier der acht das Bielefelder Screening konstituierenden Aufgaben auf 
phonologische Bewusstheitsfähigkeiten. Auch das bekannte Trainingsprogramm „Hören, lauschen, lernen“ 
(Küspert & Schneider, 1999) schult vorschulisch die phonologische Bewusstheit. 
50 Torgesen (2000) spricht in diesem Zusammenhang von sogenannten ‚treatment resisters’, Kindern, die von 
einem Training der phonologischen Bewusstheit nur unzureichend profitieren. 
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Die Ergebnisse der Dominanzanalyse zeigen, dass der Einfluss der einzelnen Prädiktoren, der 
Anteil an aufgeklärter Varianz und auch die Kombination unterschiedlicher Prädiktoren zum 
Teil von der Wahl des jeweiligen Kriteriums abhängt. Es wurden fünf Lesefähigkeitsmaße 
genutzt, um der Komplexität des zu fassenden Bereichs der Leseleistung möglichst gerecht zu 
werden. Die Varianzaufklärung variiert zwischen 32% für die Leseflüssigkeit bei Pseudo-
wörtern und 62% für das kombinierte Lesemaß, in welches alle Lesesubtests einfließen.  
 
Die Befunde weisen drei Variablen als stärkste Prädiktoren der Lesefähigkeit aus. Das sind im 
Einzelnen der elementare Symbolerwerb, die Abrufgeschwindigkeit aus dem Langzeit-
gedächtnis, erfasst mittels des schnellen Benennens der Farbe farbig inkongruenter Objekte, 
sowie das frühe Schriftwissen. Daneben zeigt sich, allerdings im Einfluss deutlich geringer, 
die prädiktive Qualität der Variablen musikalische Bewusstheit und der Abrufgeschwindigkeit 
aus dem Langzeitgedächtnis, erfasst durch das Benennen der Farbe schwarzweißer Objekte in 
Bezug auf die Vorhersage der Lesefähigkeit. Die untergeordnete Bedeutung dieser Variablen 
lässt sich auf bestehende Korrelationen mit den primären Prädiktoren zurückführen; die 
Fähigkeiten überschneiden sich und somit kann der Anteil an Varianzaufklärung unter die 
bedeutenderen Prädiktoren zumindest teilweise subsumiert werden. Der elementare Symbol-
erwerb übt auf alle Lesemaße einen relativ starken Einfluss aus; allein für das der Erfassung 
der Dekodierfähigkeit dienende Verfahren zum Pseudowortlesen wird die Bedeutung des 
schnellen Benennens farblich inkongruenter Objekte deutlicher.  
 
Hinsichtlich des Kriteriums des lautgetreuen Schreibens tragen neben dem frühen Schrift-
wissen und dem elementaren Symbolerwerb in geringerem Maße die Gedächtnisspanne und 
die Fähigkeit zur Silbensegmentierung als Maß der phonologischen Bewusstheit zur 
Leistungsvorhersage bei. Alle Variablen erklären 50% der Varianz dieses Kriteriums. 
Deutlich wird hier ein im Vergleich zu den Lesemaßen stärkerer Einfluss des frühen 
Schriftwissens auf die Fähigkeit des lautgetreuen Schreibens.  
 
Die weiteren vorschulisch erfassten Variablen wurden aufgrund der geringen Zusammen-
hänge mit den Kriterien nicht in die Analysen aufgenommen. 
 
Da sich der elementare Symbolerwerb in den Dominanzanalysen als konsistent bedeutsam 
erwiesen hat, wurde der praktische Nutzen dieses Verfahrens mit Hilfe der klassifikatorischen 
Vorhersage überprüft und kontrastierend den Risikopunktwerten des Bielefelder Screenings 
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gegenübergestellt. Dadurch konnte die tatsächliche Tauglichkeit beider Verfahren zur Vorher-
sage von Risikokindern im Bereich des Lesens und Schreibens direkt miteinander verglichen 
werden.  
 
Die Güte der Prädiktion mittels des elementaren Symbolerwerbs wurde durch die 
klassifikatorische Vorhersage bestätigt; der RATZ-Index weist die prognostische Qualität des 
Verfahrens als sehr gut aus. Demgegenüber konnte der Einsatz des Bielefelder Screening-
verfahrens anhand der vorliegenden Ergebnisse nicht überzeugen.51  
 
Während in der Studie von Schneider und Näslund (1993) mit dem Bielefelder Screening 
etwa 48% der tatsächlichen Risikokinder identifiziert werden konnten, sind die Befunde der 
klassifikatorischen Vorhersage mittels des Screenings in der vorliegenden Studie nicht 
signifikant. Anhand der Risikopunktwerte konnte nur ein Kind von acht, die im unteren 
Leistungsbereich des Lesens und Schreibens klassifiziert wurden, tatsächlich bestimmt 
werden. Entsprechend lässt sich eine prognostische Qualität des Screeningverfahrens nicht 
bestätigen.  
 
Einschränkend ist festzuhalten, dass laut dem Manual hinsichtlich der festgestellten Risiko-
punktwerte kein Untersuchungsteilnehmer als Risikokind einzuschätzen war und 
möglicherweise die Stichprobe im unteren Bereich nicht ausreichend differenziert. Darauf 
deuteten schon die Erstauswertungen (s. Kapitel 6.4.1) hin. Möglicherweise liegt das 
‚überdurchschnittliche’ Abschneiden der Kinder der vorliegenden Untersuchung an dem 
verspäteten Durchführungszeitraum von etwa zwei Monaten vor der Einschulung. Allerdings 
schreiben Marx et al. zu diesem Punkt: „Die Stabilität der Vorhersage erweist sich als relativ 
zeitunabhängig. Das Screening ist zehn Monate vor Einschulung ähnlich valide wie vier 
Monate vor Einschulung.“ (Marx et al., 2000, S. 29) 
 
Im Vergleich dazu konnten mittels der Leistung im Paarassoziationslernen alle Kinder erfasst 
werden, die nachfolgend sowohl im Lesen als auch im Schreiben Schwächen aufwiesen. 
Lediglich zwei Kinder, die in nur einem der beiden Bereiche Defizite zeigten, waren 
hinsichtlich ihrer Leistung im elementaren Symbolerwerb unauffällig. Insgesamt bestätigt die 
                                                 
51 In einem noch laufenden Projekt von Schneider, Marx und Weber konnten die hohen Trefferquoten zur 
Identifizierung von Risikokindern mittels des Screeningverfahrens ebenfalls bisher nicht repliziert werden. 
[Schneider, Marx & Weber; http://www.psychologie.uni-wuerzburg.de/i4pages/html/lese-
rechtschreibprojekt.html] 
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klassifikatorische Vorhersage die prognostische Qualität des visuell-verbalen Paar-
assoziationslernens. Es wurde jedoch deutlich, dass der Einsatz des Verfahrens zur 
Vorhersage von Lese-Rechtschreib-Schwächen zu einer Überprädiktion von Risikokindern 
führt, dass also das Risiko aufgrund der Leistung im elementaren Symbolerwerb überschätzt 
wird.  
 
9.1 Ergebnisse im Forschungskontext 
 
Die Bedeutung des elementaren Symbolerwerbs für die Vorhersage der schriftsprachlichen 
Leistung ist beachtlich. Dieser Faktor wurde bislang in der Forschung zu den Voraus-
setzungen des Schriftspracherwerbs eher vernachlässigt. Neben den Beeinträchtigungen des 
visuell-verbalen Paarassoziationslernens zeigte sich auch die Bedeutung der Faktoren der 
Abrufgeschwindigkeit aus dem Langzeitgedächtnis, indiziert durch die schnelle serielle 
Benennung, und der vorschulischen Schrifterfahrung. Die Vorhersagequalität dieser 
Prädiktorvariablen wurde bereits in einer Vielzahl von Untersuchungen bestätigt (Hammill, 
2004; Everatt & Simpson, 2005).  
 
Im Gegensatz dazu stehen die Befunde zum Einfluss der phonologischen Bewusstheit auf den 
Schriftspracherwerb, die nicht mit der Hypothese eines phonologischen Defizits als Kern-
problematik konform gehen. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die eingesetzten 
Verfahren zur Erfassung der phonologischen Bewusstheit nur einen minimalen Anteil der 
Varianz der Schreibfähigkeiten am Ende des ersten Schuljahres aufklären. Allein die Fähig-
keit der Silbensegmentierung erweist sich hier als prädiktiv.  
 
Ebenfalls überraschend ist der Umstand, dass die phonologischen Leistungen untereinander 
nur geringe Zusammenhänge aufweisen. Einzig signifikant ist die Korrelation zwischen der 
Aufgabe zum Laute-Assoziieren und der Laut-zu-Wort-Aufgabe. Somit scheint das Konstrukt 
‚phonologische Bewusstheit’ relativ vielschichtig und die spezifische Leistung verfahrens-
abhängig zu sein. Eine Entwicklung der phonologischen Fähigkeiten über die Manipulation 
von größeren zu kleineren phonologischen Einheiten ließ sich in dieser Untersuchung 
empirisch nicht nachweisen. Dieser Befund spricht gegen einen in anderen Studien 
angenommenen hierarchischen Verlauf der phonologischen Bewusstheitsfähigkeiten 
(Anthony et al., 2002; Whitehurst & Lonigan, 1998; Gonzales & Gonzales, 1994). 
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Entgegen den Erwartungen und einer Vielzahl von Forschungsergebnissen (Schneider & 
Näslund, 1993; Johnston, Anderson & Holligan, 1996) besteht kein signifikanter Zusammen-
hang zwischen dem frühen Schriftwissen und den Maßen der phonologischen Bewusstheit. 
Das lässt darauf schließen, dass zumindest für die in dieser Arbeit verwendeten Subtests des 
Bielefelder Screenings zur Bestimmung des vorschulischen phonologischen Könnens das 
Schriftwissen nicht ausschlaggebend war. Selbst Kinder, die nur zwei bis fünf Buchstaben 
kannten und somit definitiv als Nichtleser einzuschätzen sind, konnten die Aufgaben zur 
phonologischen Bewusstheit unproblematisch bewältigen.  
 
Diese Ergebnisse widersprechen einer Vielzahl von Untersuchungen vor allem (aber nicht 
ausschließlich) aus dem englischsprachigen Raum, die die phonologische Bewusstheit als 
Kerndefizit lese-rechtschreib-schwacher Kinder annehmen beziehungsweise ihr eine gute 
prädiktive Qualität zusprechen (Wagner & Torgesen, 1987; Kirby et al., 2003; Schneider & 
Näslund, 1993; Hulme et al., 2002).  
 
Die vorliegenden Ergebnisse stimmen jedoch mit aktuellen Forschungsberichten aus dem 
deutschsprachigen Raum überein, die einen geringeren Einfluss der phonologischen 
Bewusstheit auf den Schriftspracherwerb feststellen. So berichten Mayringer und Wimmer 
(1999), dass die später lese-rechtschreib-schwachen Kinder in ihrer Untersuchung keine 
vorschulischen phonologischen Defizite aufwiesen, während in einer weiteren Studie 
(Wimmer & Kronbichler, 2002) ausschließlich eine Verbindung zwischen phonologischer 
Sensitivität und späterer Rechtschreibschwäche gefunden wurde. Ähnlich bestand auch in der 
vorliegenden Studie nur ein Zusammenhang zwischen der phonologischen Bewusstheit und 
der Fähigkeit, lautgetreu zu schreiben.  
 
Entsprechend gehen die Ergebnisse mit der Annahme konform, dass sich die prädiktive 
Qualität der phonologischen Bewusstheitsfähigkeiten aufgrund der relativen Transparenz des 
deutschen orthographischen Systems im Vergleich zu Untersuchungen aus dem englisch-
sprachigen Raum verringert. Ein weiterer Punkt, der die geringe Bedeutung der 
phonologischen Bewusstheit für die Vorhersage der schriftsprachlichen Leistungen betrifft, 
bezieht sich auf die schulische Instruktion respektive die Lese- und Schreiblehrgänge in 
Deutschland. Da meist mit synthetisch-analytischen Lehrgängen unterrichtet wird, bietet sich 
für die Kinder die Möglichkeit, eventuelle phonologische Schwächen zügig zu kompensieren 
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(Shankweiler & Fowler, 2003). Jedoch spielt auch in diesem Erklärungsansatz die 
orthographische Transparenz eine Rolle.  
 
Wie erwartet ist die Vorhersagekraft der Abrufgeschwindigkeit aus dem Langzeitgedächtnis, 
erfasst durch die serielle Benennung der Farbe schwarz-weißer und besonders farbig in-
kongruenter Objekte, auf den Schriftspracherwerbsprozess im Deutschen deutlich höher 
einzuschätzen als die der phonologischen Bewusstheitsfähigkeiten. Hinzu kommt, dass keine 
Interkorrelation zwischen der phonologischen Bewusstheit und der Abrufgeschwindigkeit aus 
dem Langzeitgedächtnis festgestellt wurde. Somit scheinen beide Fähigkeitsbereiche relativ 
unabhängig voneinander zu sein. 
 
9.1.1 Zur Rolle des elementaren Symbolerwerbs im Literalisierungsprozess 
 
Wie bereits aufgeführt, hat sich der elementare Symbolerwerb als wichtiger Prädiktor 
erwiesen. Es scheint aufgrund des innovativen Charakters dieses Befunds angemessen, die 
Zusammenhänge zwischen dem Symbolerwerb und den weiteren vorschulisch erhobenen 
Variablen gesondert zu diskutieren.  
 
Es bestehen Korrelationen zwischen dem elementaren Symbolerwerb und dem frühen Schrift-
wissen wie auch der musikalischen Bewusstheit, dem Lernpotential und dem elaborierten 
Symbolerwerb, vermittelt über die Bedeutung.  
 
Der Zusammenhang zwischen dem Lernpotential und dem elementaren Symbolerwerb ist 
evident, da beide Verfahren einen Lernprozess erfordern. Allerdings scheint das Lernpotential 
in diesem Zusammenhang als zu unspezifisch, während das visuell-verbale Paarassoziations-
lernen eher dem zu Lernenden entspricht. Im Kontext der weiteren Prädiktoren wird das 
Lernpotential für die Vorhersage der schriftsprachlichen Leistung nicht signifikant, während 
mit dem elementaren Symbolerwerb eine Lernanforderung gestellt wird, die für den Schrift-
spracherwerb bedeutsam ist.  
 
Da es auch in dem Verfahren zur Erfassung der musikalischen Bewusstheit um die Fähigkeit 
der Vernetzung auditiver und visueller Reize geht, lässt sich vermuten, dass hier ähnliche 
kognitive Fähigkeiten verlangt werden. Die Variable fand Aufnahme in die Dominanz-
analysen zur Vorhersage der Lesefähigkeit, und zwar beim Kombinationsmaß, bei der 
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Leistung im Lesen von hochfrequenten Wörtern und von Pseudowörtern. Allerdings zeigt die 
Datenanalyse, dass sich der Anteil an Varianzaufklärung unter Kontrolle des elementaren 
Symbolerwerbs verliert und das visuell-verbale Paarassoziationslernen die musikalische 
Bewusstheit komplett beziehungsweise partiell dominiert. Diese Befundlage weist darauf hin, 
dass das intermodale Verfahren, welches die Koordination visueller und auditiver Stimuli 
verlangt, möglicherweise eine Vorstufe beziehungsweise eine hierarchisch niedrigere Stufe 
des verbal-visuellen Paarassoziationslernens abbildet. 
 
Vorhandene Defizite im visuell-verbalen Paarassoziationslernen können nicht auf auditive 
Wahrnehmungsprobleme oder Schwächen des phonologischen Kurzzeitgedächtnisses 
zurückgeführt werden, da keine Korrelation mit der Leistung im Wiederholen von Pseudo-
namen auftritt und auch innerhalb des Verfahrens die direkte Wiederholung der zu lernenden 
Lautfolgen unproblematisch war. Die phonologische Schleife hatte somit ausreichend 
Kapazität für die temporale Speicherung und den direkten Abruf der Pseudonamen. Dafür 
spricht ebenfalls, dass kein Zusammenhang mit der Gedächtnisspanne besteht. Zu dem 
gleichen Ergebnis gelangen auch Mayringer und Wimmer (2000).  
 
Auch scheint die Problematik nicht in einem visuellen Wahrnehmungsdefizit begründet 
beziehungsweise auf graphische, buchstabenähnliche Zeichen beschränkt zu sein. Der visuell-
verbale Lernprozess differiert nicht in Abhängigkeit des Lernens eines Pseudonamens für eine 
Figur oder für ein graphisches Zeichen (vgl. auch Vellutino et al., 1975).  
 
Wie die Fehleranalyse zeigte, gab es nur eine geringe Anzahl von Vertauschungen, was gegen 
ein Defizit im assoziativen Gedächtnis generell spricht. Zusätzlich wären dann deutliche 
Leistungsunterschiede auch im visuell-visuellen Paarassoziationslernen zu erwarten gewesen. 
Dieser Lernprozess konnte jedoch aufgrund zu geringer Differenzierungskraft nicht für die 
weitere Analyse genutzt werden. Fraglich ist, ob die Problematik des visuell-verbalen Paar-
assoziationslernens in der Intermodalität des Verfahrens begründet ist oder ob die 
phonologische Komponente als der bedeutsame Faktor angesehen werden muss.  
 
Da es innerhalb des Lernprozesses hauptsächlich zu phonologischen Fehlern kam, scheint die 
Leistung auf dem Aufbau verlässlicher phonologischer Repräsentationen im Langzeit-
gedächtnis zu basieren. Einschränkend muss jedoch beachtet werden, dass in jedem 
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Durchgang der Aufgabe der zu lernende Pseudoname abgefragt wurde und die Pause 
dazwischen nur etwa zwei Sekunden betrug.  
 
Gegen ein rein phonologisches Defizit, welches sich im visuell-verbalen Lernprozess 
manifestiert, sprechen die fehlenden Zusammenhänge zu der Leistung im direkten Nach-
sprechen von Pseudowörtern und zu den Subtests zur Erfassung der phonologischen 
Bewusstheitsfähigkeiten. Einen weiteren Hinweis auf die Natur des elementaren Symbol-
erwerbs geben Befunde, aus denen deutlich wird, dass die Förderung lese-rechtschreib-
schwacher Kinder durch ein phonologisches Training effektiver ist, wenn nicht die 
phonologischen Fähigkeiten allein, sondern in Kombination mit graphischen Zeichen trainiert 
werden (Hatcher, Hulme & Ellis, 1994). Dabei geht es um die Relation zwischen Phonologie 
und Orthographie, deren Lernprozess im Schriftspracherwerb nicht unterschätzt werden darf. 
Dass die Phonologie entgegen den hier gezeigten Befunden bezüglich der phonologischen 
Bewusstheit eine große Rolle spielt, wird im Vergleich des visuell-visuellen mit dem visuell-
verbalen Paarassoziationslernens deutlich, da ersteres offensichtlich problemlos bewältigt 
werden kann. Allerdings scheint die Fähigkeit des visuell-verbalen Lernens relativ 
unabhängig von der phonologischen Bewusstheit zu sein und einen ungleich größeren 
Einfluss auf den Erfolg im Schriftspracherwerb auszuüben.  
 
Der Einfluss einer phonologischen Komponente wird ferner bei der Interpretation der Daten 
des Verfahrens zur Erfassung des elaborierten Symbolerwerbs deutlich. Bei der Aufgabe zur 
Erfassung des elaborierten Symbolerwerbs wurde zwischen der Herstellung einer Äquivalenz-
verbindung aufgrund einer geteilten Lauterfahrung und einer Bedeutungserfahrung 
unterschieden. Diese Unterteilung erweist sich in der Datenanalyse als gerechtfertigt. 
Während die Fähigkeit, ein Zeichen mit einer Figur über eine Lautsequenz zu verbinden, 
weder mit weiteren Prädiktorvariablen noch mit den Prädikanten korreliert, ist die Fähigkeit, 
eine Verbindung zwischen einem Laut und einem Zeichen über eine Bedeutung herzustellen, 
signifikant mit dem frühen Schriftwissen und dem elementaren Symbolerwerb sowie weniger 
ausgeprägt mit der Kapazität des Arbeitsgedächtnisses und der musikalischen Bewusstheit 
verbunden. Allerdings findet der elaborierte Symbolerwerb in der Dominanzanalyse keine 
Berücksichtigung.  
 
Bei der Bewertung beider Aufgabentypen muss die spezifische Antwortmodalität beachtet 
werden. Während die Äquivalenzverbindung über die geteilte Lauterfahrung durch die 
Diskussion  187 
 
richtige Zuordnung eines Zeichens zu einer Figur überprüft, also über einen rein visuellen 
Antwortmodus bestimmt wurde, erforderte der Nachweis der Äquivalenzverbindung über die 
geteilte Bedeutung die orale Benennung. Möglicherweise ist also nicht der Mediator (Laut 
oder Bedeutung) der Hauptfaktor, der die Leistung bestimmt, sondern die vorher gelernte 
visuell-verbale Paarassoziationsverbindung muss reliabel hergestellt worden sein, um das 
verbale Label abzurufen. Dementsprechend kann zumindest in dieser Phase des Schriftsprach-
erwerbs der Einfluss des elaborierten Symbolerwerbs zum Großteil unter den des elementaren 
subsumiert werden.  
 
Zusammenfassend indiziert der Prädiktor des elementaren Symbolerwerbs einen spezifischen 
Lernprozess, der die Koordination, Verbindung und Speicherung von visuell-verbalen Stimuli 
erfordert. Aufgrund des Zusammenhangs mit dem Lernpotential wird davon ausgegangen, 
dass das Paarassoziationslernen einen allgemeinen Lernparameter enthält, jedoch zusätzliche 
Faktoren wirken, die spezieller auf die spezifischen Anforderungen des Schriftspracherwerbs 
abgestimmt sind. Die Verbindung mit der musikalischen Bewusstheit, deren Erfassung mit 
dem Abgleich visuell-auditiver Stimuli gekoppelt war, lässt einen hierarchischen Aufbau des 
elementaren Symbolerwerbs vermuten. Obwohl kein direkter Zusammenhang zu den 
phonologischen Bewusstheitsfähigkeiten festgestellt wurde, zeigt doch der Vergleich des 
visuell-visuellen mit dem visuell-verbalen Paarassoziationslernen die Bedeutung der 
phonologischen Komponente des Verfahrens (so auch Vellutino et al., 1975; Messbauer & de 
Jong, 2003).  
 
9.1.2 Spezifika des Schriftspracherwerbs in einer transparenten Orthographie 
 
Die phonologische Bewusstheit scheint sich in transparenten Orthographien schneller zu 
entwickeln als in opaken wie dem Englischen (Aro, 2004); bei Aufgaben zur Erfassung der 
phonologischen Bewusstheit zeigen sich bereits kurz nach dem Beginn der schulischen 
Schriftsprachinstruktion Deckeneffekte (Wimmer et al., 1991). Das bedeutet, dass die 
phonologische Bewusstheit für den Schriftspracherwerb in einem transparenten ortho-
graphischen System innerhalb eines relativ geringen Zeitraums an prädiktivem Wert verliert. 
Zudem werden die basalen Rekodierfähigkeiten in eher transparenten Systemen bereits 
innerhalb des ersten Schuljahres entwickelt. Demgegenüber vollzieht sich der Erwerb der 
elementaren Worterkennung und Dekodierung in manchen Sprachen wie dem 
Portugiesischen, Französischen und Dänischen langsamer als in Sprachen mit einer 
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transparenteren Orthographie; besonders gravierend gestaltet sich die Verzögerung im 
Englischen (Seymour, Aro & Erskine, 2003).  
 
Einen Erklärungsansatz für diese Effekte bietet das Foundation-Literacy-Acquisition-Modell 
(Seymour, 1997, 1999). In transparenten Orthographien basiert der Schriftspracherwerb auf 
einem einzigen Prozess der alphabetischen Zusammenstellung. Das Wissen um Graphem-
Phonem-Korrespondenzen und die phonemische Bereitstellung bieten effektive und adäquate 
Mittel für die Dekodierung jedes möglichen Wortes. Dementsprechend ist ein Kind dadurch 
in der Lage, auf einen Selbstlernmechanismus zuzugreifen (Share, 1999), der den Aufbau 
eines orthographischen Lexikons bereits zu Beginn des Schriftspracherwerbs fördert.  
 
Demgegenüber wird die Entwicklung der alphabetischen Verarbeitungsfähigkeiten in 
intransparenten Orthographien durch komplexe Graphem-Phonem-Korrespondenzen gestört. 
Das Kind wird von Anfang des Schriftspracherwerbs an mit Wörtern konfrontiert, die 
komplexe Grapheme beinhalten, welche ein Wissen über kontextuelle Effekte auf die 
Aussprache und wortspezifisches Wissen verlangen. Es wird somit im Leseerwerb mit 
Irregularitäten konfrontiert, die nicht mit ihrem parallel stattfindenden Lernen von Graphem-
Phonem-Korrespondenzen konsistent sind. Dieser Diskrepanz wird begegnet durch die 
Entwicklung einer zusätzlichen Verarbeitungsfähigkeit, die schwerpunktmäßig auf der 
Teilworterkennung basiert. Wörter werden hier unterschieden und erkannt aufgrund von 
hervorstechenden Merkmalen wie beispielsweise des ersten und letzten Buchstabens, während 
die Dekodierung auf der sequentiellen Verarbeitung und dem Zusammenfügen von Lauten 
beruht (Seymour et al., 2003). Der frühe Schriftspracherwerb erfordert demnach zwei separate 
Verarbeitungsfähigkeiten anstatt einer, wodurch die Entwicklungsgeschwindigkeit der 
fundamentalen schriftsprachlichen Fertigkeiten drastisch beeinflusst wird (Aro, 2004). Es 
wird folglich davon ausgegangen, dass der Leseerwerb innerhalb einer transparenten 
Orthographie auf einem einzelnen (alphabetischen) Prozess basiert, während der Erwerb einer 
opaken Orthographie den Aufbau einer dualen (alphabetischen und logographischen) Basis 
erfordert.  
 
Der Leseerwerb in einem transparenten Modell verläuft somit von kleineren zu größeren 
Graphemsequenzen, von einzelnen Buchstaben zu ganzen Wörtern. Der Verarbeitungs-
prozess, der hier genutzt wird, basiert allerdings konstant auf dem gleichen System. Dadurch 
ergibt sich eine effiziente wechselseitige Beeinflussung zwischen den Dekodierfähigkeiten 
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und dem Sichtwortschatz. Die Worterkennung wie die Dekodierung beruhen auf einem 
gemeinsamen Set von Prinzipien, einer relativ konsistenten Reihe von Graphem-Phonem-
Korrespondenzen und können effektiv mittels eines einzelnen Prozesses gelöst werden. 
Demgegenüber werden in intransparenten Orthographien unterschiedliche Prinzipien für die 
Worterkennung und die Dekodierung angewandt (Seymour et al., 2003).  
 
Der Effekt der orthographischen Tiefe wird eher als abrupt, denn als abgestuft angesehen. 
Werden relevante Kriterien der Einfachheit erfüllt (Silbenstruktur, Phonem-Graphem-
Korrespondenz) wird eine Einzelverarbeitung basierend auf einer alphabetischen Grundlage 
aufgebaut. Beim Überschreiten spezifischer Grenzen der orthographischen Komplexität 
verändert sich die kognitive Architektur des Leseprozesses mit der Entwicklung eines dualen 
Verarbeitungssystems.  
 
Der Kontrast zwischen einem einzelnen und einem dualen Prozess bietet eine Erklärung des 
Effekts der orthographischen Tiefe auf die Lerngeschwindigkeit. Werden die 
Aufmerksamkeits- und Verarbeitungsressourcen zwischen zwei Funktionen aufgeteilt, wirkt 
sich das hemmend auf den Lernprozess und seine Geschwindigkeit aus, während die Lern-
geschwindigkeit profitiert, wenn alle Ressourcen auf einen einzelnen Prozess konzentriert 
werden. Seymour et al. (2003) gehen davon aus, dass der Erwerb der Lesefähigkeiten in einer 
intransparenten Orthographie im Vergleich zu einer transparenten etwa zweimal so langsam 
ist. 
 
9.2 Konsequenzen für den Schriftspracherwerb im Deutschen  
 
Im Unterschied zu Kindern mit einer Lese-Rechtschreib-Schwäche aus dem englischen 
Sprachraum, deren Symptomatik sich durch eine hohe Anzahl von Lesefehlern und einer 
entsprechend erhöhten Lesezeit auszeichnet, besteht das Hauptproblem deutscher lese-recht-
schreib-schwacher Kinder in einer deutlich reduzierten Lesegeschwindigkeit bei relativ guten 
Dekodierleistungen (Mayringer & Wimmer, 2000). Die Problematik liegt somit nicht primär 
in Schwächen der phonologischen Rekodierfähigkeiten, sondern in einem Defizit der 
Speicherung von Buchstabensequenzen häufig vorkommender Wörter und somit dem Aufbau 
des Sichtwortschatzes.  
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Der Einfluss des elementaren Symbolerwerbs auf den Schriftspracherwerb ist bereits auf der 
basalen Ebene des Aneignens der Buchstabennamen und der Buchstabenlaute, also der grund-
legenden Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln anzusiedeln. Dementsprechend erklärt sich 
die signifikante Korrelation zwischen dem frühen Schriftwissen und dem elementaren 
Symbolerwerb. Die Verbindung des elementaren Symbolerwerbs mit dem frühen Schrift-
wissen lässt einen hierarchischen Prozess des Einflusses möglich erscheinen. Auf der ersten 
Ebene muss die graphische Form des Buchstabens mit einer phonologischen Form verbunden 
und gespeichert werden. Somit bildet sich in Abhängigkeit der Fähigkeit des Paarasso-
ziationslernens mehr oder weniger mühsam das erste Wissen über Laut-Buchstaben-
Verbindungen. In einem nächsten Schritt müssen von dem sequentiellen Rekodieren des 
Graphemlesens Abstand genommen und größere Sequenzen im orthographischen Gedächtnis 
gespeichert werden. Dadurch erhöht sich die Lesegeschwindigkeit. Die Schwierigkeiten, 
Verbindungen zwischen Lautsequenzen und graphischen Zeichen herzustellen, wirkt sich 
somit zunächst auf das phonologische Rekodieren aus, und weiterführend wird vermutlich 
mehr Übung benötigt, um einen adäquaten Sichtwortschatz aufzubauen. Ein Kind mit guten 
visuell-verbalen Lernfähigkeiten wird schneller mehrere Grapheme als Wortbild speichern 
können; so kann schon zu diesem frühen Zeitpunkt auf kurze hochfrequente Wörter direkt 
zugegriffen werden. Werden Buchstabennamen als Pseudowörter gefasst, bildet das 
Verfahren zum visuell-verbalen Paarassoziationslernen den Erwerb des frühen Schriftwissens 
ab. Die phonologische Repräsentation eines Buchstabenklangs oder -namens muss temporär 
im phonologischen Gedächtnis gehalten und anschließend im Langzeitgedächtnis mit der 
jeweiligen graphischen Form des Buchstabens verbunden werden (De Jong & Olson, 2004).  
 
Das bedeutet, je schneller dieser Prozess abläuft, neue phonologische Formen mit visuellen 
Zeichen reliabel zu verbinden, desto schneller vollzieht sich demnach die Aneignung des 
basalen Zeichenrepertoires des Alphabets. Der elementare Symbolerwerb, erfasst durch das 
visuell-verbale Paarassoziationslernen, stellt somit einen Index für die Fähigkeit dar, eine 
Verbindung zwischen visuellen und verbalen Stimuli herzustellen (vgl. Windfuhr & 
Snowling, 2001). 
 
Ein mögliches Defizit im elementaren Symbolerwerbs wirkt sich somit auf die Dekodier-
fähigkeiten des Kindes aus und beeinträchtigt weiterführend den Aufbau der direkten Route 
des Wortlesens, da hier größere Einheiten miteinander verbunden und gespeichert werden 
müssen. Das Paarassoziationslernen bietet mittels der Basis einer Buchstaben-Laut-
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Verbindung zu Beginn des Schriftspracherwerbs einen ersten Eindruck vom ungefähren 
Lautbild. Im weiteren Verlauf entspricht dieses Lernen eher dem sukzessiven Aufbau und der 
Speicherung größerer orthographischer Einheiten (Mayringer & Wimmer, 2002) und stellt 
somit die Basis für die Verbindung ‚Wort-Sprache-Bedeutung’. 
 
Der Erwerb der Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln ist in einem eher transparenten 
Schriftsystem leichter; die Anzahl der zu lernenden graphischen Zeichen und Laute relativ 
beschränkt. Ein Kind mit einem Defizit im Paarassoziationslernen ist durchaus in der Lage, 
normale Dekodierleistungen zu zeigen, benötigt aber für den Erwerb dieses fundamentalen 
Wissens einen vergleichsweise höheren Lernaufwand. Demgegenüber wird für den Aufbau 
eines Sichtwortschatzes eklatant mehr Übung erforderlich sein, da ein Kind mit einem 
spezifischen Wort deutlich seltener konfrontiert wird als mit den es konstituierenden Einzel-
buchstaben. Ein derart gestaltetes Defizit manifestiert sich in der für deutsche Dyslektiker 
typischen Symptomatik einer langsamen Lesegeschwindigkeit gepaart mit unauffälligen 
Dekodierleistungen. Der elementare Symbolerwerb beeinflusst somit die Etablierung von 
Buchstaben-Laut-Verbindungen sowie weiterführend die Speicherung wortspezifischer 
orthographischer Einheiten.  
 
Der Einfluss des elementaren Symbolerwerbs zeigt sich insbesondere in der natürlichsten 
Lesesituation, dem leisen Lesen von Sätzen. Hier geht es also nicht um isoliertes Wort- oder 
Pseudowortlesen, sondern um die Erfassung der Lesefähigkeit innerhalb eines relativ 
ungekünstelten Kontexts. Ein ähnlicher Trend wird bei den Subtests des SLRT sichtbar; die 
Korrelationskoeffizienten sind sowohl hinsichtlich der Fehleranzahl als auch der Lesege-
schwindigkeit beim Subtest des Textlesens am höchsten.  
 
Demgegenüber ist die Bedeutung des visuell-verbalen Paarassoziationslernens für die 
Dekodierfähigkeit, erfasst durch das Pseudowortlesen geringer. Hier wirkt sich vornehmlich 
die Abrufgeschwindigkeit aus dem Langzeitgedächtnis, indiziert durch die Benenn-
geschwindigkeit, auf die Leistung aus. Zur Erklärung kann erstens davon ausgegangen 
werden, dass ein mögliches Defizit im elementaren Symbolerwerb aufgrund der 
‚Überlernung’ des begrenzten Repertoires der grundlegenden Zeichen-Laut-Verbindungen des 
Alphabets inzwischen kompensiert wurde, alle Kinder somit die basalen Dekodierfähigkeiten 
erworben haben und anwenden können. Die Möglichkeit einer Differenzierung besteht somit 
vorwiegend aufgrund der Geschwindigkeit des Abrufs der reliablen Verbindung zwischen 
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Zeichen und Laut. Zweitens hängt die Abrufgeschwindigkeit selbst vermutlich von der Tiefe 
der Assoziation zwischen Zeichen und Laut ab (Bowers & Newby-Clark, 2002). Demnach 
könnten Differenzen der Geschwindigkeit des Abrufs der Verbindungen aus dem 
Langzeitgedächtnis zudem Unterschiede der Fähigkeit, Paarassoziationen zu bilden, 
indizieren.  
 
Gemäß dieser Annahme hebt sich die Leseleistung von Kindern mit einer ausgeprägten 
Fähigkeit zur Bildung von Paarassoziationen insbesondere im Bereich des Sichtwortschatzes 
von der der schwächeren Kindern ab, während die Auswirkungen eines Defizits des elemen-
taren Symbolerwerbs im Bereich des reinen Dekodierens bereits am Ende der ersten Klasse 
von anderen Faktoren (wie beispielsweise der Abrufgeschwindigkeit) überlagert werden. 
Somit differenziert im Bereich des Pseudowortlesens vorrangig die Geschwindigkeit des 
Abrufs der Verbindungen, welche bei Kindern mit einem Paarassoziationslerndefizit durch 
ein Mehr an Praxis erworben wurden. Die Leistung im Pseudowortlesen kann entsprechend 
als Index für die Effizienz des Abrufs der gelernten Assoziation angesehen werden (vgl. 
ähnlich Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons & Roshette, 1993 nach Bowers, 1995).  
 
Die Abrufgeschwindigkeit aus dem Langzeitgedächtnis und der elementare Symbolerwerb 
beeinflussen somit die Lesefähigkeit beziehungsweise den Leseerwerb auf unterschiedliche 
Weise. Der elementare Symbolerwerb bildet einen Lernprozess ab, in dessen Verlauf reliable 
Verbindungen zwischen visuellen und verbalen Stimuli hergestellt werden, während durch die 
Abrufgeschwindigkeit die Schnelligkeit des Zugriffs auf diese Assoziation erfasst wird. Beide 
ergänzen sich im Leseerwerb: Eine nicht verlässliche Assoziation führt im Abruf zu einer 
instabilen, unbestimmten Repräsentation, während ein Defizit der Abrufgeschwindigkeit trotz 
einer reliablen Verbindung als zusätzlicher Störfaktor die Leseleistung beeinträchtigt. Da 
davon ausgegangen wird, dass auch Kinder mit einem Paarassoziationslerndefizit mit mehr 
Übung adäquate Verbindungen aufbauen können, ist in einem nächsten Schritt die Abruf-
geschwindigkeit ausschlaggebend für die Lesegeschwindigkeit. Diese Annahme impliziert 
keinen direkten Zusammenhang beider Fähigkeitsbereiche. Entsprechend zeigte auch die 
Datenanalyse, dass beide Variablen unabhängig voneinander einen signifikanten Beitrag zur 
Varianzaufklärung der Lesefähigkeit leisten.  
 
Die Befunde der vorliegenden Studie weisen darauf hin, dass sich die Einflussvariablen des 
Leseerwerbs partiell von denen des Schreiberwerbs unterscheiden. So wird bei Letzterem ein 
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geringer Einfluss des phonologischen Bewusstheitsmaßes deutlich, der auf die Bedeutung der 
Fähigkeit der Wortdurchgliederung im Schreibprozess verweist. Auch die Gedächtnisspanne 
wird in die Dominanzanalyse aufgenommen. Entsprechend scheint die Aufteilung des zu 
schreibenden Wortes in einzelne Segmente eine im Vergleich zum Leseprozess höhere An-
forderung an die Gedächtnisleistung zu stellen. Allerdings werden beide Variablen komplett 
vom frühen Schriftwissen und partiell vom elementaren Symbolerwerb dominiert und können 
nur einen geringen Anteil an Varianzaufklärung beisteuern. Die Abrufgeschwindigkeit aus 
dem Langzeitgedächtnis, indiziert durch die Benenngeschwindigkeit, trägt nicht zur 
Vorhersage der Fähigkeit des lautgetreuen Schreibens bei. Insofern scheint eine Geschwindig-
keitskomponente, welche eine hohe Relevanz bezüglich der Lesefähigkeit besitzt, im 
Schreibprozess weniger bedeutsam zu sein. Während das frühe Schriftwissen hinsichtlich der 
Lesefähigkeitsmaße einen weniger bedeutsamen Einfluss im Vergleich zum elementaren 
Symbolerwerb und der Abrufgeschwindigkeit aus dem Langzeitgedächtnis innehatte, zeigt es 
sich in Bezug auf die Schreibfähigkeit als der einflussreichste Prädiktor. Das visuell-verbale 
Paarassoziationslernen klärte jedoch ebenfalls einen großen Anteil an Varianz auf und zeigte 
in der klassifikatorischen Vorhersage der Schreibfähigkeit darüberhinaus seine prädiktive 
Qualität.  
 
9.3 Ansatzpunkte für weiterführende Untersuchungen 
 
Der elementare Symbolerwerb, erfasst durch das Paradigma des visuell-verbalen 
Paarassoziationslernens, erweist sich in dieser Untersuchung als einer der besten Prädiktoren 
neben den bereits etablierten des frühen Schriftwissens und der Abrufgeschwindigkeit aus 
dem Langzeitgedächtnis. Er zeigt sich als konsistent prädiktiv sowohl für die Lese- als auch 
die Schreibfähigkeiten am Ende des ersten Schuljahres. Die Ergebnisse der klassifikatorischen 
Vorhersage unterstützen zudem den praktischen Nutzen des Einsatzes dieses Verfahrens zur 
Frühdiagnostik von Risikokindern im Bereich des Lesens und Schreibens. Der Großteil der 
Kinder, die am Ende der ersten Klasse Schwächen in den schriftsprachlichen Leistungen 
zeigten, wurden anhand ihrer Ergebnisse im visuell-verbalen Paarassoziationslernen korrekt 
klassifiziert.  
 
Allerdings zeigt sich auch hier, dass eine fehlerfreie Vorhersage derzeit kaum möglich ist. 
Zusätzlich zeigen die Anteile an aufgeklärter Kriteriumsvarianz, dass weitere Faktoren den 
Erfolg im Schriftspracherwerb beeinflussen, die in der vorliegenden Arbeit nicht erfasst 
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wurden. Allerdings bleibt aufgrund der guten Vorhersageleistung des elementaren Symbol-
erwerbs zu hoffen, dass die Erkenntnisse der vorliegenden Studie einen weiterführenden 
Beitrag zur Früherkennung und Remediation von Risikokindern leisten können. Analog 
betont auch Marx (1992), dass die Kosten, die durch einen Verzicht auf Frühdiagnostik 
entstehen, sicherlich höher einzuschätzen sind als die Gefahr einer Fehlklassifikation durch 
bislang noch nicht vollkommene Verfahren.  
 
Hinsichtlich des vergleichsweise schlechten Abschneidens der Vorhersage von Risikokindern 
im Bereich des Schriftspracherwerbs mittels des Bielefelder Screenings ist bei der Analyse 
der Werte und ihrer Interpretation zu beachten, dass mit dem Prädiktor des elementaren 
Symbolerwerbs ein Post-hoc-Vergleich möglich und sinnvoll ist, da er sich bereits in der 
Dominanzanalyse als der auf die Kriterien am besten abgestimmte Prädiktor erwiesen hat. 
Demgegenüber sind die mit dem Bielefelder Screening ermittelten Risikopunktwerte a priori 
in die Untersuchung eingeflossen und wiesen auch in den vorhergehenden Analysen keine 
signifikanten Korrelationen zu den Kriterien auf. Idealiter sollte also in einer Folgestudie ein 
‚wahrer’ Vergleich der prognostischen Qualität beider Variablen durchgeführt werden. 
 
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung sind vielversprechend und wegweisend für die 
weitere Erforschung des elementaren Symbolerwerbs im vorschulischen und innerschulischen 
Bereich. Um die Befunde zu untermauern, wäre es sinnvoll, wegen des relativ geringen 
Stichprobenumfangs weiterführende Untersuchungen durchzuführen. Dabei kann auf den 
Einsatz von Aufgaben, die das visuell-visuelle Lernen von Assoziationen beinhalten, 
verzichtet werden, da diese Anforderung keinen Mehrwert an Information für die Vorhersage 
des Erfolgs im Schriftspracherwerb verspricht. Demgegenüber hat sich die Nutzung des 
visuell-verbalen Paarassoziationslernens zur Operationalisierung des elementaren Symbol-
erwerbs bewährt. Da sich bei der Mehrzahl der hier eingesetzten Aufgaben zur Erfassung der 
phonologischen Bewusstheitsfähigkeiten Deckeneffekte zeigten, sollte darauf geachtet 
werden, dass der vorschulische Untersuchungszeitpunkt deutlich früher gewählt oder die 
Komplexität der Aufgaben gesteigert wird.  
 
Die Fähigkeit des schnellen seriellen Benennens der Farbe farblich inkongruenter Objekte hat 
sich als weiterer starker Prädiktor schriftsprachlicher Kompetenz erwiesen. Diese Aufgabe 
erfordert eine genauere Analyse der zu ihrer Bewältigung erforderlichen und durch sie 
erfassten kognitiven Anforderungen. Der Unterschied in der Varianzaufklärung, der sich im 
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Vergleich der beiden Aufgaben zur schnellen seriellen Benennung (schwarz-weiß versus 
farblich inkongruent) zeigt, macht deutlich, dass besonders die Fähigkeit, zusätzliche und 
irrelevante Informationen zu ignorieren zur Prädiktion der Lesefähigkeit beiträgt. Aufgrund 
der beschriebenen Komplexität ist die Überprüfung des jeweiligen Einflusses der einzelnen 
Aufgabenkomponenten notwendig (vgl. auch Ehri, 1993).  
 
Da der Zeitpunkt der Erhebung der Kriterien relativ früh gewählt war und in diesem Stadium 
des Schriftspracherwerbs noch starke Leistungsschwankungen auftreten (vgl. Landerl, 2000), 
wäre eine längerfristige Untersuchung interessant. Hier ließe sich klären, wie konsistent die 
stärksten Prädiktoren der vorliegenden Arbeit auch den Entwicklungsfortschritt der schrift-
sprachlichen Kompetenz über einen größeren Zeitraum vorhersagen.  
 
Der zu erfassende Gegenstandsbereich des Schriftspracherwerbs präsentiert sich als sehr 
komplexer Prozess, der, wie auch in dieser Arbeit deutlich wurde, immer vor dem 
Hintergrund des zu erlernenden orthographischen Systems betrachtet werden muss.  
 
Interessant ist die frappierende Diskrepanz zwischen den hier ermittelten Befunden zum 
Einfluss der phonologischen Bewusstheit und einer Vielzahl von Ergebnissen anderer, vor 
allem aus dem englischsprachigen Raum stammender Studien. Dabei muss jedoch betont 
werden, dass die Befunde nicht direkt gegen einen Einfluss vorschulischer phonologischer 
Fähigkeiten sprechen, sondern angenommen wird, dass die Phonologie durchaus eine große 
Rolle im Schriftspracherwerb spielt. Allerdings wird davon ausgegangen, dass selbst Kinder 
mit geringen oder defizitären phonologischen Bewusstheitsfähigkeiten innerhalb eines 
transparenten orthographischen Systems vorhandene Schwächen kompensieren 
beziehungsweise einen Rückstand aufholen können. Die recht regelmäßigen Graphem-
Phonem-Korrespondenzen auf der Ebene der einzelnen Buchstaben implizieren einen rapiden 
Erwerb des alphabetischen Prinzips und öffnen somit dem Kind das notwendige Verständnis 
über spezifische Lauteinheiten seiner oralen Sprache.  
 
Aus den Ausführungen wurde deutlich, dass grundlegende linguistische Unterschiede in 
orthographischen Systemen einen massiven Einfluss auf den Schriftspracherwerbsprozess 
nehmen. Daraus resultierend ist auch eine Generalisierbarkeit von Ergebnissen aus unter-
schiedlichen Orthographien zu den kognitiven Voraussetzungen des Schriftspracherwerbs 
fraglich. Es ist wahrscheinlich, dass der Erwerb einer dualen Verarbeitungsstrategie eine 
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größere Bandbreite kognitiver Fähigkeiten erfordert als das Lernen eines einzelnen anzu-
wendenden Prinzips. Folglich kann davon ausgegangen werden, dass sich die Voraus-
setzungen des Schriftspracherwerbs im Deutschen zumindest partiell von denen des 
Englischen unterscheiden.  
 
Der Umstand überrascht, dass es derzeit nur wenige Untersuchungen darüber gibt, ob 
Befunde aus einer Orthographie auf die andere übertragen werden können. Die 
Anwendbarkeit von Präventions- wie Remediationsmaßnahmen, die im englischen Sprach-
raum empirisch bestätigt worden sind, bleibt folglich in ihrem Nutzen für deutsche Kinder 
ungewiss.  
 
Um ein umfassendes Verständnis der Voraussetzungen und des Verlaufs des Schriftsprach-
erwerbs zu erlangen, ist es notwendig, bestimmte Forschungsaspekte, die sich in anderen 
Sprachen bewährt haben, innerhalb des jeweiligen orthographischen Systems zu überprüfen. 
Möglicherweise stellen sich eine Vielzahl von Faktoren, die den Schriftspracherwerb 
beeinflussen, als abhängig von den Charakteristika des orthographischen Kontext dar. Für die 
Frühdiagnostik und die Entwicklung von Förderprogrammen sollten entsprechend immer 
Befunde aus dem spezifischen Sprachraum und seinem orthographischen System genutzt 
werden.  
 
Insofern besteht die Notwendigkeit, auch in interdisziplinärer Arbeit, sprachunterscheidende 
Merkmale und orthographische Charakteristika herauszuarbeiten und sprachspezifische und 
sprachvergleichende Untersuchungen durchzuführen, um generelle wie orthographie-
abhängige Voraussetzungen des Schriftspracherwerbs zu bestimmen. 
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11 Anhang  
11.1 Bogen zur Erfassung des Buchstabenwissens 
T U X 
R W L 
B O C 
N H S 
K Z M 
Y D P 
J V A 
Q i E 
G F  
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11.2 Bogen zur Erfassung der frühen Lesefertigkeit 
 
 
MA    Si 
LO    EF 
BUM   GiT 
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11.3 Darstellung des ersten Teils der Symbolaufgabe Typ 1 (Paarassoziationslernen) 
 
11.4 Darstellung des zweiten Teils der Symbolaufgabe Typ 2 (Symbolzuordnung über 
Bedeutung) 
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11.5 Darstellung des ersten Teils der Symbolaufgabe Typ 2 (Paarassoziationslernen) 
 
11.6 Darstellung des zweiten Teils der Symbolaufgabe Typ 2 (Symbolzuordnung über 
Bedeutung) 
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11.7 Bilder der Benennungsaufgabe zur Abrufgeschwindigkeit aus dem 
Langzeitgedächtnis 
Kühlschrank 
 
Schuh 
Berg Fuchs 
Korb Ananas 
 
Mund Gürtel 
Kuh Tiger 
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Ohr 
 
Hubschrauber
Eichhörnchen Besen 
Knopf Erdbeere 
 
Zahnbürste Vogel 
Spinne Tisch 
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Fahrrad Vase 
 
Löffel Ampel 
 
Fisch Melone 
Puppe 
 
Brille 
Zitrone Leiter 
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Käfer BALL 
Schere Toaster 
Fenster 
 
Säge 
Pinguin 
 
Glocke 
 
Mond 
 
Stuhl 
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Schaf Pfanne 
Geige 
 
Ameise 
Hahn 
 
Hund 
Messer 
 
Kirsche 
 
Flugzeug Sonne 
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Schlange Baum 
Telefon Krokodil 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anhang  231 
 
 
11.8 Audilex 
 
Abb. 17: beispielhafte Abbildung des Computerbildschirms während des Audilex Test 1  
 
Abb. 18: Beispielmuster der graphischen Abbildungen (aus Kujala et al. 2001) 
 
Abb. 19: Unterschied zwischen den verschiedenen Versionen; Version 1: Abgleich der Muster; Version 2: 
paralleler Abgleich visueller und akustischer Stimuli (aus Kujala et al. 2001) 
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11.9 Häufigkeitsverteilungen 
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Abb. 20: Häufigkeitsverteilung der Aufgabe zur visuellen Aufmerksamkeit (Wort-Vergleich-
Suchaufgabe) 
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Abb. 21: Häufigkeitsverteilung der Aufgabe zur Beurteilung von Reimpaaren  
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Abb. 22: Häufigkeitsverteilung der Aufgabe des Laut-zu-Wort-Vergleichs 
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